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Uma das coisas que realizo com maior alegria € ensinar, fazer aulas. Gosto das aulas
tanto quanto gosto daquilo que ensino. Fui escolhendo devagar o meu oficio e hoje tenho
certeza de que néo poderia fazer escolha melhor [...]. Ndo penso que sou uma excec¢ado, um
caso raro. Ndo deixo de enfrentar limites, de querer de vez em quando “largar tudo”, de
ver as vezes a esperanca se afastar. Entretanto, € no proprio espaco do trabalho que
“esperanco” de novo, que retomo com vigor a luta, que encontro possibilidades e
alternativas. Auxiliam-me nesse movimento a pratica e a reflexdo sobre ela, o fazer e o
pensar critico sobre ele, num exercicio que mescla raz&o e paixdo (Rios, 2002, p. 17).
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RESUMO

A presente pesquisa objetivou delinear uma categorizacdo das etapas da carreira docente,
levando em consideracdo o processo de constituicdo da profissionalidade do professor de
Matematica. Nas investigacdes sobre a carreira docente, a constituicdo da profissionalidade
vem surgindo como uma nova perspectiva de abordagem da profissdo emergindo de um
processo de construcdo social. Desse modo, a profissionalidade coloca os professores como
atores sociais, que se movem, constroem atividades e estdo em um agir constante
interligando a sua vida a profissdo. Nessa perspectiva, buscamos responder como ocorre a
constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica durante as etapas da carreira.
Para isso utilizamos como base a Teoria do Ciclo de Vida Profissional dos Professores de
Huberman (2000), articulados com outros estudos sobre o tema, como os de Barbosa (2018;
2021). A pesquisa é de abordagem qualitativa e contou com a participacao de professores de
Matematica do Estado da Paraiba, que foram elegidos a partir de uma amostra de diferentes
perfis através de questionério e, posteriormente, organizados em etapas de acordo com o
tempo de experiéncia docente para entrevista semiestruturada. Os dados foram analisados
por meio da Analise de Conteldo do tipo categorial por tematicas tendo como referéncia o
estudo de Bardin (2011). As categorias elencadas foram: Escolha e Formacéo Profissional,
Carreira Docente no Ensino Medio e Profissionalidade Docente em Matematica. Estas
categorias geraram subcategorias que estdo organizadas para atender aos objetivos
especificos do estudo. De modo geral, a analise da carreira do professor de Matematica,
permitiu verificar tragos de similaridade presentes nas etapas propostas e constatar mudancas
no decurso dos anos, principalmente, relacionadas ao aumento da sobrecarga de trabalho,
responsabilidades e cobrancas com foco nos resultados de avaliagBes. E perceptivel um
movimento de adaptacdo e remodelagdo considerando a atual conjuntura de reformas que
tem provocado debates e reestruturagéo nas diretrizes que orientam a etapa final da Educacéo
Basica. Além disso, possibilitou identificar as etapas que caracterizam a carreira docente do
grupo investigado, a saber: Iniciacdo, Consolidacdo, Equilibracdo e Finalizagéo, organizadas
como um percurso categorial docente. A Inicia¢do se traduz pelo encontro com a docéncia e
0 choque de realidade, a Consolidacdo abrange um comprometimento definitivo com a
profissdo pautando-se na busca por aquisicdo de competéncias, a Equilibracdo caracteriza-
se pela busca de atualizagGes para diversificar o ensino e mudanga de rotina, e a Finalizagéo
sugere a incerteza sobre 0 encerramento da carreira a0 mesmo tempo que guarda satisfagdo
pelo dever cumprido. Mediante as analises, a constituicdo da profissionalidade do professor
de Matematica ocorre de forma processual e continua, sendo fortemente influenciada por
vivéncias no cotidiano escolar, interagdes com a comunidade profissional e pelas
ressignificacGes constantes das experiéncias ao longo das diferentes etapas da carreira. Por
fim, com a realizacdo da pesquisa esperamos 0 aumento nas discussdes no meio académico
e, por conseguinte, nas reflexdes sobre o desenvolvimento profissional do professor ao longo
da carreira, servindo de base para a implementacdo de iniciativas de apoio e valorizagdo a
docéncia.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Formacdo de professores; Etapas da carreira
docente; Profissionalidade.



ABSTRACT

This research aimed to outline a categorization of the stages of the teaching career, taking
into account the process of constituting the professionalism of the Mathematics teacher. In
research on the teaching career, the constitution of professionalism has emerged as a new
perspective of approaching the profession emerging from a process of social construction.
Thus, professionalism places teachers as social actors, who move, construct activities and
are in constant action, connecting their lives to the profession. From this perspective, we
seek to answer how the constitution of the professionalism of the Mathematics teacher occurs
during the stages of the career. For this, we used Huberman's Theory of the Professional Life
Cycle of Teachers (2000) as a basis, articulated with other studies on the subject, such as
those by Barbosa (2018; 2021). The research has a qualitative approach and included the
participation of Mathematics teachers from the State of Paraiba, who were selected from a
sample of different profiles through a questionnaire and, subsequently, organized into stages
according to the time of teaching experience for semi-structured interviews. The data were
analyzed using categorical Content Analysis by themes, using Bardin's study (2011) as a
reference. The categories listed were: Professional Choice and Training, Teaching Career in
High School, and Teaching Professionalism in Mathematics. These categories generated
subcategories that are organized to meet the specific objectives of the study. In general, the
analysis of the career of the Mathematics teacher allowed us to verify similarities present in
the proposed stages and to note changes over the years, mainly related to the increase in
work overload, responsibilities, and demands focused on assessment results. A movement
of adaptation and remodeling is noticeable considering the current context of reforms that
have provoked debates and restructuring in the guidelines that guide the final stage of Basic
Education. In addition, it made it possible to identify the stages that characterize the teaching
career of the group investigated, namely: Initiation, Consolidation, Equilibration, and
Finalization, organized as a categorical teaching path. Initiation is translated by the
encounter with teaching and the reality check, Consolidation encompasses a definitive
commitment to the profession based on the search for skills acquisition, Equilibration is
characterized by the search for updates to diversify teaching and change routine, and
Finalization suggests uncertainty about the end of the career while maintaining satisfaction
for duty fulfilled. Through the analyses, the constitution of the professionalism of the
Mathematics teacher occurs in a procedural and continuous way, being strongly influenced
by experiences in the school routine, interactions with the professional community and by
the constant resignifications of experiences throughout the different stages of the career.
Finally, with the completion of the research, we expect an increase in discussions in the
academic environment and, consequently, in reflections on the professional development of
the teacher throughout the career, serving as a basis for the implementation of initiatives to
support and value teaching.

Keywords: Mathematics Education; Teacher training; Stages of the teaching career;
Professionalism.
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1. APESQUISADORA E A PESQUISA

Ao iniciar essa Tese de doutorado, apresentamos inicialmente a trajetoria na
constituicdo de ser/torna-se professora da pesquisadora, um processo multifacetado e em
constante transformacao. A reflexao sobre o "ser" e 0 "tornar-se" professora, abarca as distintas
experiéncias que moldam e reconfiguram a identidade ao longo do tempo, diante dos fatores
que influenciam as escolhas e a préatica cotidiana em sala de aula. Uma trajetoria que vai além
das vivéncias individuais, com lagos de coletividade, porém singular, propria e com
caracteristicas subjetivas da professora/pesquisadora que vos fala.

Para além da descricdo da trajetéria da pesquisadora, neste primeiro capitulo,
introduzimos a tematica e abordamos o objeto de estudo da pesquisa. A carreira € 0 processo
de constituicdo da profissionalidade do professor de matematica se entrelagam dando contorno
a questdo norteadora, o objetivo geral e os objetivos especificos. Finalizando o capitulo,
apresentamos a estrutura do trabalho com uma sintese pontual de cada uma das sete partes que

compdem o0 mesmo.

1.1 TRAJETORIAS NA CONSTITUICAO DE SER/TORNAR-SE PROFESSORA

Tenho conversado muito comigo e, neste momento, achei que deveria partilhar uma
questdo que vem me inquietando: De que é feito um professor? Nesses doze anos de carreira
docente, tenho vivido momentos intensos, cheios de desafios, medos, mas também de felicidade
e satisfacdo. Comecei a perceber que ensinar € arriscado e ndo se sabe onde vai dar. Que nao
héa receita pronta e o imprevisto sempre € mais proveitoso.

A pratica docente é 0 que nos permite experimentar varios modos de conceber o ensino.
Se ja a tenho? Penso que sim, pois estou cada vez mais ousando em minhas aulas. O tempo
decorrido na docéncia deve trazer reflexdo, acdo, autonomia, e, ndo um acumulo de
experiéncias. Por isso, vejo a carreira docente como um processo em movimento que
compreende etapas, e em cada uma delas é s6 0 comec¢o. O recomeco, 0 momento de mais uma
vez se lancar na experimentacgdo, de superar desafios. Esse movimento é que permite estar em

determinada etapa e vivenciar sentimentos de outras etapas sem problema algum.

1 Na secdo 1.1 do trabalho, ocupei-me da minha trajet6ria pessoal, por isso expressei-me em primeira pessoa do
singular. Em todo o restante do texto utilizei a terceira pessoa do singular, pois expde os caminhos relacionados a
pesquisa que envolvem multiplos atores sociais.
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Nesse processo ndo deve haver culpa, pois o que ndo der certo hoje, pode dar certo. O
importante é sempre fazer bem, fazer melhor, fazer aulas, fazer juntos, professores e alunos, na
diferenca e na reciprocidade de papéis, ensinando e aprendendo. Se vocé escolheu essa
profissdo, assim como eu, esteja certo que terd muito trabalho, cansago, desanimo, mas também
gestos de gratiddo, reconhecimento e satisfacdo em ser professor. Enfim, a felicidade!

Minha trajetdria na constituicdo em ser/tornar-se professora tem inicio antes de adentrar
na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), com a formacdo inicial no curso de Licenciatura
em Matematica, pois o gosto pela docéncia e pela mateméatica me acompanha desde cedo nas
brincadeiras de escolinha ensinando as minhas irméas e na facilidade com os numeros. Estudei
toda a Educacdo Basica e Ensino Superior em instituicbes publicas, boa parte desses anos
escolares foram dificeis financeiramente, mas isso nunca me fez desistir, principalmente, pelo
apoio dos meus pais que faziam o que podiam para manter os quatro filhos estudando.

Na UEPB convivi com professores que foram extremamente importantes e que mesmo
sem saber, fizeram com que eu perseverasse e terminasse a graduacdo. Tive que trabalhar e
estudar e houve dias, meses, que me ausentei. Quando estava bem desestimulada, teve um que
me acompanhou no estagio supervisionado docente, assistiu algumas aulas que lecionei. Ao
finalizar a disciplina de estagio ele me chamou e disse: Vocé sera uma 6tima professora! O
professor Salomao Pereira de Almeida pode ndo lembrar, mas eu nunca esqueci. Inclusive tive
0 prazer de estudar com ele, mais uma vez, no curso de especializagdo. Dentre tantos outros
que marcaram a formacéo inicial, destaco os participantes da banca de Trabalho de Conclusao
de Curso, a orientadora professora Nubia do Nascimento Martins e 0os examinadores: a
professora Maria da Conceicédo Vieira Fernandes e professor Anibal de Meneses Maciel, que
despertaram o sonho de um dia dar continuidade ao trabalho no mestrado. E ndo é que se
realizou!

Pois bem, segui. Fui lecionar. As experiéncias profissionais se iniciaram em 2012,
quando comecei a trabalhar como professora de Matematica na Educacdo Basica, em escolas
publicas e privadas. Nesse periodo, de iniciacdo a docéncia, me vi sozinha, muitas vezes sem
rumo, sem apoio, sem ajuda. Mas ndo desisti. Sobrevivi. A sobrevivéncia é uma fase
pertencente ao inicio da carreira profissional, estudada por Huberman (2000) sobre a qual
dediquei minha pesquisa no mestrado.

No mestrado fui acolhida pelo professor Pedro Lucio Barboza, que é fonte de inspiracao
na minha carreira docente, que me acompanha, aconselha e torce pelo meu sucesso. Sou grata
por tantos ensinamentos. O mestrado realizado na UEPB foi uma experiéncia incrivel, pois

aprendi e reaprendi a estudar, a ser uma professora pesquisadora. A pesquisa estava despertando
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em mim o saber e o sentir, ndo tive mais como largar. Fui percebendo em que lugar estava e
onde queria chegar.

Cheguei no Instituto Federal da Paraiba — IFPB, campus Campina Grande, encontrando
professores que contribuiram para a minha formacao inicial e agora para a formacéao continuada.
Entre tantos professores do curso, destaco o professor Luis Havelange Soares, que me orientou
na monografia de conclusdo de curso, também fez parte da minha banca no mestrado, sempre
atento, solicito e amigo. O curso de Especializacdo em Ensino de Matematica contribuiu
significativamente para minha formacdo. L& encontrei também o professor de estagio que falei
acima, professor Saloméo Pereira de Almeida. N&o tinha ideia que em breve iria me tornar
colega de trabalho deles. Que em breve também, seria aprovada no doutorado na Universidade
Federal Rural de Pernambuco — UFRPE.

Vivenciar uma pandemia como aluna de doutorado ndo foi fécil, mas os professores do
Programa de Ensino das Ciéncias (PPGEC), sdo especiais e fizeram a diferenca, acolhendo,
escutando e conduzindo da melhor forma possivel. Cabe aqui ressaltar a amorosidade da minha
orientadora, professora Monica, que me recebeu de bragos abertos e, mesmo com a distancia,
ndo desistiu de mim. E assim fui prosseguindo...

Nesta fase, me encontrava imersa em mudangas e adaptages profissionais. Tive a
primeira experiéncia lecionando no Ensino Superior (2020), revisitando instituicdes que me
formaram, colaborando na formagdo inicial de muitos professores de Matematica. E
imensuravel a alegria que sinto. Com esse tempo de atuagdo, percebi o quanto é necessario
dialogar sobre politicas de formacédo e valorizacao do professor, pois refletem diretamente nas
acOes docentes e na constituicdo da profissionalidade.

E preciso desvelar a carreira docente pelas vozes daqueles e daquelas que sobrevivem e
descobrem o caminho nada suave da docéncia, mas que, persistem esperangosos, pois se
incomodam com a opressdo e buscam a sua superacdo. Sigo na luta, estudando, pesquisando,
ouvindo estas vozes, na busca por mudancas emergentes na sociedade, num contexto, outrem,
marcado por desigualdades, descaso, perversidade e abandono.

Hoje, tendo passado pelo inicio da carreira “sobrevivendo” aos dilemas e suportando-
os pelo entusiasmo inicial, me encontro na etapa da consolidacdo, mais confiante e segura de
minhas conviccBes sobre a profissdo e sobre os desencantos provenientes dela. Ouso, ainda,
afirmar, que estou em transi¢do, rumo a proxima etapa da carreira. O que sera que me espera?
Ou, 0 que eu espero 18?

Sou grata a Deus por ter escolhido professorar, mesmo téo dificil em tempos de barbaérie.

Nesse periodo, como formadora de professores, tenho visto como o processo educacional
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precisa ser reformulado, precisa de nos, professores e professoras comprometidos, criticos e
reflexivos. O doutorado me fez, ainda mais, esperancar, sonhar e lutar por uma educacédo
libertadora. Ah, os sonhos! “Ai de nds, educadores, se deixarmos de sonhar sonhos possiveis”
(Freire, 1982, p. 99).

Ao longo desse trajeto minha bagagem sempre foi cheia de sonhos. Aventurei-me em
frequentes recomecos. E aqui estou! Tenho convic¢do de que o amanha é desconhecido. O
futuro é incerto, mas as bases na qual ele foi construido sdo soélidas. Sigo buscando
conhecimento e, quem sabe um dia, poderei responder com mais convicgdo: Afinal de que
somos feitos? Somos de carne e 0sso, assim como qualquer outra pessoa. E o que nos diferencia
80 0s encontros, as experiéncias e atencdo que dedicamos aquilo que nos rodeia. E isso que
forma e nos torna singulares. Somos constituidos de muitos vazios, incertezas e medos. Mas
também de muita coragem, forga e de muito amor. O professor € feito de cada um que passa na
sua vida, ele é feito de memarias. E um devir constante. Constituir-se. Bem, penso que ainda
tenho muito a refletir para responder essa questdo. E outras...

De que é feito um professor que estd em formacdo? E o que esta no inicio da carreira?
E um professor que esta na metade da carreira? E 0 que esta prestes a se aposentar? Ah! 1sso

vocés irdo refletir ao ler esta tese.

1.2 INTRODUZINDO A TEMATICA DA PESQUISA

A expansdo da area da Educacdo Matematica tem possibilitado a articulacdo entre
ensino e pesquisa, ampliando as discussdes nos diferentes segmentos relacionados,
principalmente, as teméticas sobre a carreira docente. Nesse contexto, emergem a producdo
significativa de estudos que proporcionam a construcdo de conhecimentos tedricos e préaticos,
moldando e dando novas caracteristicas aos professores? de matematica da atualidade.

A partir da metade do século XX, surgem as primeiras pesquisas em Educacao
Matematica, impulsionadas com a preocupacdo na melhoria do ensino de matemaética.
Desde entdo, tem se destacado uma producdo significativa que advém de diferentes dimensdes
associadas ao processo educativo. Kilpatrick (1998) enfatiza que o interesse dos pesquisadores

tem sido “por um lado, sobre como os professores expressam seus conhecimentos e crengas no

2 Para facilitar a leitura e considerando suas iniimeras mengdes ao longo do texto, onde se I professores, entende-
se professores e professoras.
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processo de instrucao, e por outro lado, em como os alunos aprendem e compreendem aspectos
especificos da matematica” (Kilpatrick, 1998, p. 9, traducao nossa).

Esse processo de busca por melhorias das praticas docentes deve fazer parte do cotidiano
do professor desde a sua insercdo na docéncia, posto que o desenvolvimento do professor é
parte fundamental do processo educacional e resulta das experiéncias sobre a formacéo e as
praticas realizadas na sala de aula, ndo deixando de lado os fatores de natureza intrinseca,
considerando-0 sujeito com intencBes, sentimentos, crencas, saberes, entre outros aspectos
diversos.

O desenvolvimento profissional do professor de matematica é consequéncia do dialogo
entre a pesquisa em Educacdo Matematica e a pratica em sala de aula, levando em consideracéo
a complexidade e a diversidade nos varios contextos historicamente situados. Diante disso, a
carreira € um dos pontos recorrentemente discutidos na area de formacdo de professores,
merecendo atencdo por ser inerente a uma das figuras mais importantes do processo
educacional: o professor.

A formacéo docente é indispensavel para o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor e deve ser vista como um processo continuo, pois ao longo da carreira estamos
buscando respostas para os desafios permanentes vivenciados nesse percurso. Os estudos sobre
a docéncia tém evidenciado a existéncia de varias fases na carreira, marcadas por caracteristicas
especificas de cada momento, procurando compreender como 0s professores vao se
constituindo em diferentes tempos e contextos sociais diante do cenario educacional.

Esta € uma preocupacdo que tem nos acompanhado nestes anos de atividades
académicas e que se transformaram em pesquisas que tratam do interesse pelos estudos sobre a
formacdo de professores. Em evidéncia, apontamos as pesquisas sobre o Inicio da carreira
docente (Barbosa, 2018) e a Fase de consolidagdo (Barbosa, 2021). Podemos citar outros
estudos que caminharam nessa dire¢do, como Pereira (2019), Santana (2016) e Perin (2011),
que guardam alguma semelhanca ao tratar sobre o inicio da carreira. Ja na fase de consolidacéo
ndo conseguimos encontrar pesquisas relacionadas a carreira do professor de matematica. Ao
desenvolver a pesquisa de mestrado sobre o inicio da carreira, a falta de um estudo mais recente
e completo sobre a tematica, despertou a curiosidade de entender o processo de constituicdo e
pratica dos professores nas etapas posteriores. Posteriormente, na especializacdo, foi dada
continuidade com a fase de consolidacao.

As discussOes sobre as etapas da carreira docente surgiram por volta da década de 1970
em paises como EUA, Inglaterra, Franca e Canada. Na busca por trabalhos que falam a esse

respeito, observamos que as pesquisas brasileiras geralmente fazem mencdo aos estudos de
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Huberman (2000) sobre o Ciclo de Vida Profissional dos Professores apenas para situar em seu
trabalho a etapa do ciclo que é investigada (Barbosa; Aradjo, 2022). E importante ressaltar que,
este autor iniciou essa investigacdo em 1979 com professores do ensino secundario suigo?, se
tornando a principal referéncia, neste campo, por abranger toda a carreira profissional dos
professores.

Para além do ja referido, nos dias de hoje, as func6es do professor estenderam-se ainda
mais com a pandemia do Covid-19. Vale salientar que, apesar do aumento da carga horéaria de
trabalho e dos desdobramentos para dar conta das aulas remotas, a desvalorizagéo, a baixa
remuneracao e o desprestigio continuam assolando a profissdo docente. Politicas de apoio ao
docente inexistentes, atividades que ndo se esgotam no horario escolar, um compromisso
continuo com a docéncia e com a luta pelo reconhecimento social sdo aspectos que fazem parte
da realidade do professor brasileiro.

Em suma, apontamos a influéncia da pesquisa e a reflexdo sobre a pratica docente, como
fatores decisivos para o desenvolvimento de uma carreira pautada no papel do professor como
integrante ativo na formacdo de uma sociedade. Um professor que entende a complexidade da
profissdo e ndo desiste de constituir-se de préaticas libertadoras, através de uma postura
dialégica, indagadora e ndo apassivada (Freire, 1996).

Essas observacdes apontam para a necessidade de pesquisar o ciclo de vida profissional
docente em outros niveis de ensino, a partir da realidade brasileira, considerando também as
condicbes materiais do trabalho dos professores, condigdes subjetivas para escolher e
permanecer na docéncia e 0 meio social em que vivem. E, portanto, a partir dessas motivacdes
que delineamos a questdo norteadora desta tese: Como ocorre a constituicdo da
profissionalidade do professor de Matematica durante as etapas da carreira? Evidentemente essa
questdo leva a outras correlacionadas que também serdo objetos de reflexdo. Destacamos
algumas que séo essenciais ao se pensar o estudo da carreira docente em etapas: Os professores
passam pelas mesmas etapas na carreira? Que percepcao as pessoas tém de si, como professores,
em diferentes etapas da carreira? Entre as etapas ocorrem desvios de rotas, interseccdes ou
continuidade? Como delinear um modelo de carreira pelo viés investigativo da

profissionalidade docente?

3A pesquisa de Michaél Huberman foi realizada em Genebra com cento e sessenta professores durante cinco anos
de acompanhamento. Essa amostra foi retirada de trés estabelecimentos de ensino secundario suicos: 88
professores e professoras do ciclo de orientacdo, 52 do colégio de Genebra e 20 do colégio de Vaud, distribuidos
em quatro grupos segundo os anos de experiéncia (Huberman, 1989a).
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As pesquisas de Barbosa (2018; 2021), associadas com a de Huberman (2000) sobre o
Ciclo de Vida Profissional dos Professores, contribuirdo para a construcdo desta, buscando
caracterizar cada fase destacando percepgdes e vivéncias sobre o viés investigativo da
profissionalidade docente de acordo com a realidade brasileira. Para isto, apresentamos nos
préximos itens o objeto de estudo, o objetivo geral, os objetivos especificos e a estrutura do
trabalho.

1.3 DELINEANDO O OBJETO DE ESTUDO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo as etapas da carreira docente e 0
processo de constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica. A escolha por esse
objeto tem motivacdes que perpassam a trajetoria académica, profissional e pessoal. Engloba
emocdes, sentimentos, percepcdes e concepcdes que contribuem sobremaneira para reflexdes
sobre a qualidade da educagéo num contexto global cada vez mais influenciado pelo papel do
conhecimento e da informacéao na sociedade.

Considerando a importancia do trabalho do professor para a melhoria da educacéo,
dirigimos a atencdo para o que acontece ao longo da carreira docente, colaborando assim, para
a area de formacéo de professores, oferecendo elementos que propdem repensar e refletir sobre
o fazer pedagdgico na sala de aula como forma de amenizar as dificuldades vivenciadas durante
a atuacdo na carreira docente, almejando contribuir com as discussdes para a consolidacéo de
possiveis politicas de apoio ao desenvolvimento profissional.

Os estudos realizados sobre as etapas da carreira docente sdo pouco explorados,
principalmente, em relacdo ao professor de Matematica. Essas lacunas nas pesquisas ajudaram
a levantar algumas questdes sobre o tema com 0 interesse em compreender os sentidos do
trabalho docente que vao desde o processo de inser¢cdo na docéncia as diferentes etapas
vivenciadas durante a trajetdria profissional.

Na perspectiva de formacdo e valorizacdo do professor € necessario entender como
acontece o desenvolvimento profissional e, como este contribui para mudancas na educacdo em
ambito nacional, regional e local, consolidando ac¢Ges que cheguem as instituicOes escolares,
buscando a integracdo do conhecimento adquirido com foco na realidade e nas condigdes
sociopoliticas para o desenvolvimento do trabalho docente.

A génese dessa proposta de investigacdo nasce, portanto, da curiosidade provocada pelo
processo de constitui¢do de ser/tornar-se professora que vai moldando e dando caracteristicas a

carreira docente que vamos construindo, em meio as vivéncias experenciadas. Nesse sentido, a
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investigacdo a ser desenvolvida se direciona para o estudo da formacdo de professores de
Matematica que tem buscado entender a dindmica da profissdo, assim como, as transformacdes
que se fazem necessarias para o ensino e aprendizagem dessa disciplina, que sé serdo possiveis
com formacdo adequada, valorizagdo e promogdo de politicas publicas voltadas para a
profissionaliza¢do docente.

1.4 OBJETIVO GERAL

Delinear uma categorizacédo das etapas da carreira docente, levando em consideragéo o

processo de constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica.

1.5 OBJETIVOS ESPECIFICOS

» Descrever percepcdes, opinides, emocgdes e sentimentos adquiridos na trajetoria da
profissdo docente;

» Evidenciar como ocorre a constituicdo da carreira docente diante dos desafios e
possibilidades postos ao professor de Matematica;

» Analisar as concepcOes que o professor de Matemética tem sobre sua profissionalidade

durante a carreira docente.

1.6 ESTRUTURA DO TRABALHO

A partir da definicdo dos objetivos, apresentamos o caminho percorrido com vistas a
atingir o proposito do trabalho.

No primeiro capitulo, discorremos, em linhas gerais, em que fundamentamos a
construgdo da problemética de pesquisa e 0s primeiros passos na delimitagdo do objeto de
estudo. Destacamos 0 objetivo geral e os objetivos especificos que conduzem a investigacao
proposta.

O segundo, terceiro e quarto capitulo, sdo guiados por estruturas em formato de figuras,
com o intuito de facilitar a visualizacdo e o entendimento para o leitor. Mesmo assim,
destacamos aqui um resumo de cada um.

No segundo capitulo, apresentamos a producdo do conhecimento por meio de uma

revisdo sistematica da literatura sobre as etapas da carreira do professor de Matematica,
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dialogando sobre e com os trabalhos encontrados, apontando as possibilidades e limitacdes dos
estudos em questdo, ressaltando as lacunas referentes ao nosso objeto de estudo.

No terceiro capitulo, abordamos os pressupostos tedricos relativos a carreira docente,
apresentando estudos sobre o ciclo de vida profissional dos professores na visao de alguns
autores, detalhando os modelos por eles definidos. Em seguida, dialogamos acerca da
construcao da carreira por meio de etapas, relacionando esse movimento com as pesquisas sobre
a etapa de inicio da carreira e a etapa de consolidacéo realizadas pela autora.

No quarto capitulo, buscamos aprofundar teoricamente a formacdo do professor de
matematica e o processo de constituicdo da profissionalidade, explorando diversos estudos que
trazem indicacdes de caminhos que podem ser percorridos na area e apontam proposi¢coes que
podem auxiliar na compreensdo do problema e na elaboracdo de uma trajetoria docente com
possibilidade de mudancas para a profisséo.

No quinto capitulo, apresentamos 0 desenho metodolégico da pesquisa, levando em
consideracdo a questdo norteadora e 0s objetivos estruturados para o estudo. Partimos do
pressuposto, que os elementos que constituem o desenho metodoldgico devem estar articulados
com os fundamentos tedricos que dao suporte a pesquisa justificando os meios adotados para o
desenvolvimento da mesma. Portanto, neste capitulo, descrevemos os procedimentos que foram
utilizados na concretizacdo desta investigacao.

No sexto capitulo, expomos os resultados e discussdes subsidiados por meio da analise
de conteldo sintetizando os aspectos constitutivos da carreira dos professores entrevistados.
Por fim, as consideracGes finais, que fazem uma retrospectiva de fatos, além de enfatizar as
possibilidades e limitagdes da pesquisa vislumbrando futuras investigacdes voltadas para a

tematica abordada.
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2. A PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE AS ETAPAS DA CARREIRA DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

O segundo capitulo, esta estruturado em quatro topicos, conforme a Figura 1, e apresenta
a revisao sistematica da literatura realizada sobre as etapas da carreira do professor de

Matematica.

Figura 1 - Estrutura do segundo capitulo.

2 1 CONSIDERAGCOES INICIAIS

2 2 REVISAQ SISTEMATICA DA
LITERATURA SOBRE AS ETAPAS

= DA CARREIRA DOCENTE
2. APRODUCAD DO CONHECIMENTO

SOBRE AS ETAPAS DA CARREIRA
DO PROFESSOR DE MATEMATICA 2.3 DIALOGANDC SOBRE E COM

AS PESQUISAS ENCONTRADAS

2.4 PERSPECTIVAS DAS
PESQUISAS SOBRE A CARREIRA
DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Fonte: A autora, 2023.

A partir dos topicos propostos, neste capitulo, objetivamos discutir, as principais
tendéncias da producdo cientifica na area, para assim, dar continuidade aos estudos sobre a
tematica. Vale ressaltar que, esta etapa de revisdo sistematica da literatura teve um papel

preponderante para o prosseguimento e desenvolvimento da Tese.

2.1 CONSIDERACOES INICIAIS

As pesquisas sobre a formacao de professores tém se direcionado para varias categorias,
como profissionalizacdo, trabalho docente, pratica pedagdgica, trajetéria docente, identidade
profissional, ensino e aprendizagem, entre outras. Todas fazem parte ou estdo intimamente
relacionadas a carreira docente, perpassando nossas reflexdes e inquietagdes para o
desenvolvimento deste trabalho.

O estudo da carreira € complexo e exige sensibilidade, principalmente, diante da
realidade brasileira que mesmo tendo avancado nas ultimas décadas no cenério educacional,
nédo valoriza e reconhece os direitos da carreira docente, 0 que acaba afastando os jovens da

profissdo docente (Barbosa, 2021).
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A partir de meados da década de 1970, houve um aumento consideravel de
pesquisadores de diversos paises que comecaram a se interessar pelos estudos voltados para
essa tematica tentando entender melhor a carreira profissional de professores. Novoa (1992, p.
15) destaca que ““¢ a partir de entdo que a literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos
sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias e
autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores”.

Huberman (2000) tem se destacado ao propor a carreira em fases de acordo com 0s anos
de docéncia escolhendo como publico os professores suicos do ensino secundario. O Ciclo de
Vida Profissional dos Professores proposto por ele, tem sido utilizado nas pesquisas sobre a
carreira, para fazer mencao a uma das fases. Esse fato chamou a nossa atencéo ao estudar o
inicio da carreira e, em seguida, a fase posterior. Logo, para desenvolver esta pesquisa,
inicialmente, buscamos mais indicios sobre esta informacdo e também outros autores que

trabalhem na mesma linha de investigacéo.

2.2 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA SOBRE AS ETAPAS DA CARREIRA
DOCENTE

A revisdo sistematica da literatura, caracteriza-se como “uma modalidade de pesquisa,
que segue protocolos especificos, e que busca entender e dar alguma logicidade a um grande
corpus documental, especialmente, verificando o que funciona e o que ndo funciona num dado
contexto” (Galvéo; Ricarte, 2019, p. 2).

O levantamento das pesquisas nos possibilitou constituir um corpus, a partir da
realizacdo de procedimentos de coletas de dados bibliogréficos que teve inicio com a elaboracéo
das seguintes questbes norteadoras: Quais 0s problemas de pesquisa relacionados a carreira
docente em matematica que os estudos abordaram no periodo considerado para analise? Que
perspectivas teoricas e abordagens sdo empregadas nessas pesquisas?

Nesse sentido, buscamos responder essas questdes com intuito de conhecer o que foi
produzido sobre a carreira do professor de matematica, verificando as lacunas existentes e 0s
avancos sobre o tema, e assim, dar prosseguimento ao nosso estudo reforcando as ideias a priori
definidas.

Considerando o recorte temporal escolhido que correspondeu aos anos de 2011 a 2021,
pesquisamos nas bases de dados do Google Académico, Scielo e Banco de Teses e Dissertagoes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em nivel de

mestrado e doutorado, os trabalhos que apresentavam os seguintes descritores: Carreira do
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professor de matematica; Ciclo da carreira docente em matematica; Ciclo/etapa/fase da carreira
docente e termos afins.

Encontramos no Google Académico 60 resultados, no Scielo 9 resultados e no Banco
de Teses e DissertagOes da Capes 7 resultados, totalizando 76 trabalhos aos quais foram
aplicados os critérios de exclusdo e os critérios de inclusdo dispostos no Quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Critérios de excluséo e inclusdo aplicados na sele¢do dos estudos.

CE 01 — Trabalhos duplicados;

Critérios de | CE 02 — Trabalhos de Concluséo de Curso (Graduacao) e E-books;
exclusao CE 03 — Trabalhos de reviséo sistematica ou mapeamento sistematico;

CE 04 - Trabalhos que ndo estavam relacionados a carreira do professor de

matematica.

CI 01 — Teses e Dissertacoes;

Critérios de | Cl 02 - Artigos completos (Qualis minimo B1) e Artigos de Anais de
incluséo eventos;

Cl 03 — Trabalhos de fonte priméria;

Cl 04 - Trabalhos relacionados a carreira do professor de matematica.

Fonte: A autora, 2021.

Com os critérios de busca definidos, excluimos 12 trabalhos repetidos, 6 Trabalhos de
Concluséo de Curso (Graduacéo) e E-books e 2 trabalhos de revisao sistematica ou mapeamento
sistematico, restando 56 trabalhos para aplicarmos o CE 04 — trabalhos relacionados a carreira
do professor de matematica. A partir desses 56 trabalhos, iniciamos a anélise inicial montando
um quadro de apoio com titulo, resumo, palavras-chaves, autores, tipo de trabalho e o link para
encontrar posteriormente, caso fosse necessario. O proximo passo foi realizar a leitura dos
resumos destacando as palavras importantes e também excluindo aqueles trabalhos que nao
estavam relacionados a carreira do professor de Matematica.

Da leitura dos 56 resumos das pesquisas tivemos uma visdo geral do que elas
apresentavam separando-as por categorias e nesse momento excluimos 38 delas que nao
contemplavam o professor de matematica, com a certeza de que ndo eram pertinentes ao corpus
que pretendiamos construir. No Quadro 2, as pesquisas estdo distribuidas pelas categorias
associadas a tematica em estudo: a carreira com interface com o professor de Matematica.
Destacamos 14 categorias: Formacao inicial, Inicio da carreira, Diversificacdo da carreira, Fim
da carreira, Formagdo continuada, Etapas da carreira docente, Pratica Pedagogica, Trajetoria
profissional docente, Ensino aprendizagem, Curriculo, Avaliacdo docente, Escolha da

profissdo, Atratividade da carreira e Identidade docente.
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Quadro 2 — Numero de pesquisas sobre a carreira com interface com o professor de matematica.

Categorias NUmeros de pesquisas NUmeros de pesquisas com
encontradas interface com o professor de
matematica

Formacao inicial 03 01
Inicio da carreira 20 12
Diversificacao da carreira 01 0
Fim da carreira 01 0
Formacdo continuada 05 2
Etapas da carreira docente 05 1
Préatica Pedagogica 03 1
Trajetoria profissional docente 09 0
Ensino aprendizagem 01 0
Curriculo 01 0
Avaliacdo docente 02 0
Escolha da profisséo 02 0
Atratividade da carreira 02 0
Identidade docente 01 1
Total 56 18

Fonte: A autora, 2021.

No Quadro 3, estdo detalhadas as 18 pesquisas que foram submetidas a analise de acordo

com as categorias: formacdo inicial, inicio da carreira, formacdo continuada, carreira do

professor de matematica, pratica pedagdgica e identidade docente.

Quadro 3 — Trabalhos selecionados de acordo com as categorias.

Autor (ano)

Titulo

Tipo Categoria

ZAQUEU (2014)

O programa institucional de bolsas
de iniciacdo a docéncia (PIBID) na
formagé&o de professores de
matematica: perspectivas de ex-

Dissertacdo | Formacao inicial

Matematica em Inicio de

Carreira

bolsista
BARROS (2011) | Dificuldades e superac6es na fase Anais de Inicio da carreira
inicial da docéncia em matematica evento
sob diferentes olhares: professores
iniciantes e professores experientes
PERIN (2011) Vivéncias de Professores de Artigo Inicio da carreira

MEIRA (2013)

Percursos de vida profissional: da
formacdo inicial & entrada na

carreira

Dissertacdo | Inicio da carreira
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LIMA E
FERRAGUT
(2013)

Professores do curso de licenciatura
em matematica em inicio de
carreira e as novas demandas do
trabalho

Anais de
eventos

Inicio da carreira

SERIANI (2015)

Professores de Matematica dos
anos finais do ensino fundamental
em inicio de carreira: desafios,
vivéncias e sentimentos

Dissertacdo

Inicio da carreira

HANITA (2016)

Programa Observatério da
Educacéao e Desenvolvimento
Profissional de Professores
Iniciantes: um estudo a partir das
producbes da educacdo matematica

Dissertacao

Inicio da carreira

SANTANA
(2016)

O professor de matematica frente
aos desafios dos anos iniciais da
carreira

Dissertacdo

Inicio da carreira

CIRIACO (2016) | Professoras iniciantes e o aprender Tese Inicio da carreira

a ensinar Matematica em um grupo
colaborativo
CIRIACO, Constituicdo de um grupo Artigo Inicio da carreira
MORELATTI E colaborativo em educacéo
PONTE (2017) matematica com professoras em
inicio de carreira

BARBOSA A formacao do professor de Dissertacdo | Inicio da carreira

(2018) matematica: uma reflexdo sobre as

dificuldades no inicio da carreira
docente

PEREIRA (2019)

Professores de Matematica em
inicio de carreira: um olhar para a
pratica docente no ensino e
aprendizagem de expressoes
algébricas

Dissertacao

Inicio da carreira

ALMEIDA E
PIETROPAOLO
(2020)

Conhecimentos de Professores
de Matematica em Inicio de
Carreira Sobre o0 Campo
Aditivo

Artigo

Inicio da carreira

MACIEL (2018) Cartografia da formagéo, dos Dissertacao Formacao
saberes e das praticas avaliativas de continuada
professores no curso de licenciatura

em matematica

ROSA (2020) Sentidos e significados de Dissertagéo Formacao

professores de matematica : estudo continuada
sobre um processo de formagao
continuada em um municipio
sergipano

FERNANDES Desenvolvimento profissional Tese Carreira do
(2014) docente e avaliacdo de professor de
desempenho: percepgoes de matematica

professores experientes
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TALARICO Tessituras de um olhar sobre a | Dissertacéo Prética
(2020) prépria pratica pedagogica do Pedagogica
professor de matematica em
sala de aula
REDLING (2018) | As configuracGes contemporaneas Tese Identidade
da educagéo: um estudo acerca de docente
influéncias na Identidade
profissional do professor de
matematica da educacao basica
Fonte: A autora, 2021.

A partir da leitura profunda dessas pesquisas, apresentamos na proxima se¢ao, a sintese
de cada uma delas, estabelecendo uma analise textual, considerando como foco o0s
questionamentos propostos anteriormente: Quais os problemas de pesquisa relacionados a
carreira docente em matematica que os estudos abordaram no periodo considerado para analise?

Que perspectivas teoricas e abordagens sdo empregadas nessas pesquisas?

2.3 DIALOGANDO SOBRE E COM AS PESQUISAS ENCONTRADAS

A pesquisa que convergia para formacdo inicial, de Zaqueu (2014), apresentava como
problema de pesquisa compreender os significados que ex-bolsistas do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) atribuem as acGes deste programa para a sua
formacdo. Para tanto, foi realizado um curso para ex-bolsistas do programa, visando a producéo
de narrativas autobiograficas ressaltando aspectos relativos a participacdo, avaliagdo e
resultados do envolvimento dessas ex-bolsistas com tal programa. Desta forma, sdo destacadas
no estudo aspectos sobre as politicas publicas educacionais, formacdo inicial de professores de
Matematica e documentos relativos ao PIBID. A autora cita Huberman, para destacar o inicio
da carreira e as caracteristicas propostas por ele para essa fase e também fala um pouco das
outras fases em nota de rodapé. Os resultados ressaltam a importancia do aperfeicoamento do
trabalho docente desde o inicio do processo de formacao por meio da inser¢éo na Escola Bésica.

Na categoria inicio da carreira, encontramos 12 pesquisas: Barros (2011), Perin (2011),
Meira (2013), Lima e Ferragut (2013), Seriani (2015), Hanita (2016), Santana (2016), Ciriaco
(2016), Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017), Barbosa (2018), Pereira (2019) e Almeida e
Pietropaolo (2020). De forma geral, sintetizamos 0s pontos principais que nos interessavam
nessas pesquisas, tendo em vista, que elas conversavam entre si, abordando problemas sobre a

fase inicial da carreira docente.
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Barros (2011) buscou ampliar a discussdo sobre as percepcdes e crencas que norteiam
0 processo de iniciacdo a docéncia, revelando quais as especificidades da pratica de ser
professor de Matematica, olhando tanto para as acdes dos experientes, quanto dos iniciantes. A
pesquisa foi realizada com quatro professores de matematica através de entrevistas
semiestruturadas e os dados foram interpretados a luz de estudos teoricos relativos a formacao
docente e professores iniciantes. A autora contesta os chamados ciclos de Huberman e as etapas
de Silkes, afirmando perceber problemas que ndo estdo relacionados a fases especificas da
docéncia. A conclusdo aponta que a colegialidade na escola e a busca de apoio fora dela,
representam instancias fundamentais e contributivas para o desenvolvimento profissional do
professor iniciante.

Acerca dessa logica, Perin (2011) pesquisou os desafios vivenciados por professores de
Matematica nos anos iniciais da docéncia no Ensino Fundamental. Os dados foram coletados a
partir de entrevistas realizadas com quatro professores de Matematica com até cinco anos de
docéncia. Como aporte tedrico, a autora utilizou Huberman para analisar o processo de insercao
dos docentes na aprendizagem profissional. Concluiu-se gque o inicio de carreira é um periodo
tenso, principalmente devido aos sentimentos de angustias, soliddo, conflitos pessoais,
descontentamento em relacdo a indisciplina, responsabilidade e aprendizagens intensas.

A pesquisa de Meira (2013), centrada no percurso de vida profissional de seis
professores principiantes, teve o intuito de descrever e compreender 0s percursos dos
professores em inicio de carreira, as suas dimensdes mais evidentes, analisando 0s processos
de insergéo profissional. Os autores Vaillant, Esteve, Papi & Martins, Vonk e Huberman entre
outros, serviram de aporte tedrico para caracterizar a insercao profissional na docéncia. Os
resultados do estudo colocam em evidéncia aspectos relacionados a dificuldade na fase da
entrada da profissdo docente como: as lacunas na formacao inicial, a construcdo da identidade
profissional, as carateristicas dos contextos de trabalho e os aspectos relativos a conducéo do
processo de ensino e aprendizagem.

O estudo de Lima e Ferragut (2013) objetivou contribuir para uma reflexdo sobre o
trabalho do professor formador que atua nos cursos de Licenciatura em Matematica. Com uma
abordagem qualitativa, foram entrevistados seis professores do curso de licenciatura em
Matematica, buscando saber a respeito do perfil dos formadores em inicio de carreira e 0s
principais desafios do trabalho docente. As principais referéncias utilizadas sobre o professor
iniciante sdo Cunha, Ferenc, Marcelo e Vaillant e sobre a docéncia universitaria Pimenta e

Anastasiou. Os dados evidenciam que os professores se tornaram formadores para contribuir
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com a formacao de futuros professores da Educacdo Basica. E apontam como maior dificuldade
a defasagem de conhecimentos basicos da Matematica dos alunos ao entrarem no curso.

Seriani (2015) entrevistou cinco professores de matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental de uma escola publica de Sdo Paulo, buscando identificar desafios, vivéncias e
sentimentos desses professores em inicio de carreira. Na discussdo tedrica autores como
Huberman, Lima e Garcia compuseram a argumentacdo sobre a insercdo na carreira docente.
Os resultados indicaram dificuldades relacionadas a indisciplina, falta de motivacdo dos alunos
e falta de apoio da gestdo e dos colegas de trabalho. Ja os professores iniciantes apresentam
sentimentos de soliddo e inseguranca devido a auséncia de apoio e a inexperiéncia.

Hanita (2016) buscou identificar a potencialidade formativa no contexto do Programa
Observatorio da Educacdo (OBEDUC) para professores em inicio de carreira e indicar 0s
possiveis desdobramentos do programa na perspectiva do desenvolvimento profissional
docente. O referencial tedrico se fundamenta nos estudos sobre inicio de carreira,
desenvolvimento profissional, saberes docentes e as concepg¢des de conhecimento na visao dos
autores: Gama, Rocha e Fiorentini, Huberman, Cavaco, Day, Tardif, Gauthier, Sicardi,
Cochran-smith e Llytle. Na analise das cinco narrativas de professores iniciantes produzidas no
contexto do OBEDUC destacaram-se a aproximacao e o dialogo entre universidade e escola, a
aprendizagem em grupos de pesquisa, a escrita das narrativas e os fatores pessoais e sociais
como potencializadores do desenvolvimento profissional docente para licenciandos e
professores em inicio de carreira.

O estudo de Santana (2016) teve por objetivo conhecer os acontecimentos que marcam
0 inicio da vida profissional do professor de matematica da Educacdo Basica e identificar os
desafios enfrentados nesse periodo. As referéncias utilizadas sobre a formacdo de professores
e o0 inicio da carreira advém dos trabalhos de Huberman, Cavaco, Tardif e Raymond, Gatti,
Fiorentini, Freitas, Garcia, entre outros. Metodologicamente, foram realizadas entrevistas com
seis professores de matematica em inicio de carreira, e os resultados apontam que os desafios
relacionados ao desenvolvimento do processo de ensino, a criagdo e manutencdo de um
ambiente propicio & aprendizagem na sala de aula, ao relacionamento com os pais dos alunos,
a infraestrutura e administracdo das escolas, as condi¢des de precariedade e instabilidade no
emprego, entre outros, acabam gerando sentimentos confusos em relacdo a identificacdo do
professor iniciante com a profissao.

Ciriaco (2016) buscou analisar o movimento do aprender a ensinar Matematica, de um
grupo de professoras iniciantes, constituido por quatro docentes egressas do curso de Pedagogia

e uma de Licenciatura em Matematica, nos seus primeiros anos de carreira, a partir de
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entrevistas quadrimestrais e observacdes das interac6es do grupo colaborativo. No referencial
tedrico, Veenman, Huberman, Garcia, Tardif, Lima, Cavaco, Guarnieri, Freitas, Gama, entre
outros, contemplam os modelos de formacdo, base da docéncia e o processo de ensino-
aprendizagem de conceitos, enfocando os conhecimentos do professor. Os resultados revelaram
indicios da potencialidade do compartilhamento das praticas profissionais, como também das
discussdes coletivas para 0 processo do aprender a ensinar Matematica.

No trabalho de Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017) foram analisadas contribui¢fes da
constituicdo de um grupo de trabalho colaborativo, com professoras em inicio de carreira, a
partir das interacdes entre as integrantes no sentido da superacao das suas dificuldades em aulas
de Matematica. Observamos que essa pesquisa esta associada aos resultados obtidos por Ciriaco
(2016), sendo, portanto, constituido de praticamente da mesma base tedrica. Os dados mostram
que o0 espaco coletivo possibilitado pelo compartilhamento das experiéncias profissionais pode
ser a base para a implementacgdo de iniciativas de apoio a inser¢do na docéncia.

Barbosa (2018) buscou identificar as principais dificuldades vivenciadas por
professores de matematica nos anos iniciais da carreira docente e relatar como professores em
inicio de carreira percebem o seu fazer pedagdgico na sala de aula. Como eixo tedrico norteador,
autores como Tardif e Raymond, Cavaco, Guarnieri e Huberman foram utilizados por
estabelecerem concordancia ao considerarem o inicio da docéncia uma etapa muito importante
para os professores. Os dados foram coletados através de entrevistas com seis professores de
matematica com até trés anos de experiéncia. Os resultados apontam como principais
dificuldades: a (in)disciplina na sala de aula; a relagdo com os demais professores e com a
gestdo da escola; dificuldade em realizar uma pratica pedagogica diferente da que ja acontece
na escola, bem como colocar em prética os conhecimentos trazidos do curso de formagéo
inicial.

Pereira (2019) investigou as praticas docentes de professores em inicio de carreira no
ensino e aprendizagem de expressdes algébricas. O aporte tedrico acerca do desenvolvimento
profissional dos professores, das fases decorrentes da profissdo e ensino e aprendizagem da
Algebra foi composto, principalmente, com os estudos de Ndvoa, Tardif, Garcia, Nacarato,
Gatti, D’Ambrosio, Fiorentini ¢ Lorenzato, Gongalves, Gama, Carneiro ¢ Huberman. Os
sujeitos da pesquisa foram nove professores/graduandos de matematica em inicio de carreira
que participaram de um curso elaborado sobre a tematica. Os resultados constatam que a
escolha profissional pela docéncia ocorre, quase sempre, como segunda ou terceira opgédo de
curso. Ficou evidente que as dificuldades decorrentes do inicio de carreira sdo permeadas pela

inseguranca em abordar conteidos matematicos e na relacdo com a gestéo escolar.
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Na pesquisa de Almeida e Pietropaolo (2020) o objetivo foi evidenciar 0s
Conhecimentos Didaticos e Curriculares dos participantes sobre o ensino de problemas do
campo aditivo, conforme indicado pelos parametros curriculares nacionais. Cinco professores
de Matematica, em inicio de carreira, ex-bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), participaram da pesquisa respondendo a protocolos e entrevistas.
No tocante ao inicio de carreira, foram utilizados os trabalhos de Huberman e Garcia. Ball,
Thames e Phelps foram referenciados em relagcdo aos conhecimentos de professores necessarios
a docéncia. Os resultados mostram que os professores no processo de ensino do campo aditivo
ddo bastante énfase a ideia de combinar dois estados para obter um terceiro, ndo destacando
outros importantes significados.

Na categoria formacao continuada, duas pesquisas foram selecionadas para analise: a de
Rosa (2020) e a de Maciel (2018). A pesquisa de Rosa (2020), apresentava como objetivo
analisar os sentidos e significados que professores de matematica constroem em um processo
de formacdo continuada por meio de oficinas de matematica. Foram realizadas oficinas
oferecendo formacao continuada aos professores que ensinam matematica nas redes municipais
de ensino publico do estado de Sergipe.

Rosa (2020) evidencia as novas concepcOes de formacao docente dando énfase a figura
do professor como protagonista de seu préprio desenvolvimento profissional. A formacdo é
vista como um “contintum que embora ocorra em diferentes fases, trata-se de uma
aprendizagem continua, pessoal e nunca concluida, abrangendo todas as etapas formativas da
carreira docente” (Rosa, 2020, p. 28).

Sobre a temaética formacao de professores, saberes e conhecimentos docentes a autora
cita: Gatti, Mishra e Koehler, N6voa, Pimenta, Ponte, Shulman e Tardif. O estudo evidenciou
que programas de formagéo continuada desenvolvidos numa perspectiva de articulagdo entre
teoria e pratica podem ser concebidos como uma boa oportunidade para o desenvolvimento
profissional docente apontando para a relacdo com o saber em trés dimensdes (epistémica,
social e identitaria), revelando os sentidos e significados construidos pelos docentes, durante o
processo formativo.

Na pesquisa de Maciel (2018), o objetivo foi cartografar a trajetoria formativa, 0s
saberes e as praticas relativas a avaliagdo do ensino e aprendizagem de professores que
ministram as disciplinas pedag6gicas no Curso de Licenciatura em Matematica da
UECE/Itaperi. O estudo de abordagem qualitativa, foi realizado com quatro docentes que
ministram ou ministraram as disciplinas Didatica, Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado

na Licenciatura em Matematica UECE/Itaperi, e também com o coordenador do curso.
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Alguns dos autores utilizados na fundamentacéo tedrica foram: Imbernén, Névoa, Gatti,
Gauthier, Tardif, Tardif e Lessard, Pimenta e Anastaciou, Luckesi, Vianna e Huberman. No
que tange a carreira docente, Maciel (2018), recorre aos ciclos da vida profissional de
professores de Huberman, ressaltando nas analises que dos quatro professores entrevistados um
encontra-se na fase da Entrada na Carreira, dois professores na Fase da Estabilizagdo e um na
Fase de Diversificacdo. Os resultados apontaram que 0s saberes pedagdgicos, considerados
imperativos na formacdo dos profissionais para a docéncia no Ensino Superior, ndo foram
contemplados nos relatos. Foram evidenciadas pelos docentes participantes lacunas em suas
trajetorias formativas, principalmente, na formacao inicial.

A pesquisa de Fernandes (2014) teve uma maior aproximacdo com o estudo da carreira
do professor de matematica. Logo, com o objetivo de analisar a relacdo entre o processo de
aprendizagem profissional e o processo de avaliagédo de desempenho docente, em diferentes
fases da carreira de professores experientes, foi realizado um estudo empirico de natureza
qualitativa, utilizando como recurso a entrevista semiestruturada, aplicada a professores de
Matematica do 3° ciclo do ensino bésico e do ensino secundario de Portugal.

Fernandes (2014) evidencia as fases da carreira e de desenvolvimento profissional
docente na visdo de varios teoricos. Inicialmente, a autora ressalta que o desenvolvimento
profissional € um conceito recente, mas de crescente complexidade e importancia, apontando
alguns autores como: Day, Imbernon, Flores, Formosinho, Avalos, Garcia, entre outros. Esses
autores apresentam contribuicdes e associam o desenvolvimento profissional a uma diversidade
de contextos e estratégias.

Nessa perspectiva, Fernandes (2014) ressalta que os modelos de desenvolvimento do
professor ddo énfase ao estudo de todas as mudancas no desenvolvimento individual, seja ele
fisico, intelectual, afetivo, social, da personalidade e vocacional. Desse modo, e tendo
constatado que os professores passam por diferentes fases ao longo da carreira e cada uma delas
supde uma evolucao ao nivel da maturidade pessoal e profissional num movimento de ciclo de
vida, a autora dialoga com varios modelos que procuram compreender as diferencgas existentes
no desenvolvimento profissional dos professores em diferentes fases da carreira, apontando
critérios diversificados.

A exemplo, Fernandes (2014) ressalta os modelos de: Dreyfus e Dreyfus, Elliot,
Sternberg e Horvath, Fuller, Fuller e Bown, Huberman e o modelo de Leithwood. Na sequéncia,
apresentamos estes modelos de acordo com o que foi citado por Fernandes (2014) em sua Tese.

O modelo de Dreyfus e Dreyfus (1986) esta apoiado no processo de aquisicdo de

destrezas, considerando cinco niveis de desenvolvimento de competéncia profissional:
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Principiante, Principiante Avancado, Competente, Proficiente e Perito. O modelo de Elliott
(1993) concebeu uma perspectiva do desenvolvimento profissional interacionista que engloba
as necessidades dos profissionais, a0 movimentarem-se e agirem em contextos profissionais,
pessoais e politicos. J& Sternberg e Horvath (1995) desenvolveram a nogao do professor perito,
situando as principais caracteristicas em trés niveis fundamentais: Dominio do conhecimento,
Eficiéncia e Sentido de viséo.

Dentro do tépico “Fases da carreira docente”, Fernandes (2014) destaca o modelo de
Fuller (1969) que apresentou trés estagios do ciclo da carreira de professor a saber: Pré-Ensino,
0 estadio Inicial, o estadio Preocupacdes tardias e, também, o modelo proposto por Fuller e
Bown (1975) que apresentaram mais trés estagios: o estadio da Sobrevivéncia, o estadio de
Mestria e o estadio da Estabilidade.

Apds apresentar esses modelos, a autora explica o de Huberman (2000) considerando
como 0 estudo mais representativo que trata das experiéncias da carreira dos professores
composto por cinco fases: Entrada na Carreira, Fase da Estabilizacdo, Fase da
Diversificacdo/Questionamento, Fase da Serenidade e Distanciamento afetivo/Conservantismo
e Desinvestimento. Esse modelo é o que tomamos como referéncia para investigar a fundo as
semelhancas e discrepancias com a pesquisa realizada.

Para finalizar, Fernandes (2014) apresenta o modelo de Leithwood (1992) que relaciona
0 desenvolvimento psicologico, o desenvolvimento do ciclo da carreira docente e o
desenvolvimento do saber-fazer profissional num modelo de seis estagios que tem inicio com
o desenvolvimento de capacidades de sobrevivéncia e 0s niveis mais avancados implicam a
participacdo e a intervencdo do professor em varios niveis, desde os colegas a sociedade.

Cabe ressaltar, que todos os participantes do estudo de Fernandes (2014) tém bastante
experiéncia de ensino, uma vez que, 0s seus tempos de servico variam entre os 20 e 0s 35 anos.
Na anélise dos dados é comparada a carreira de dois professores com o ciclo de carreira de
professores de Huberman. Eles tém praticamente 0 mesmo tempo de servico (31 e 32 anos),
mas pelas caracteristicas apresentadas se encontram em fases distintas: um esta na fase do
distanciamento afetivo/desinvestimento e o outro estéa na fase da diversificacdo. Isso mostra que
as complexidades dos processos em estudo em relacdo a modelos, mesmo que parecam linear,
podem apresentar momentos de regressdes, arranques e descontinuidades como enfatiza
Huberman (2000).

A pesquisa de Talarico (2020) volta-se para observacdo da pratica pedagodgica do
préprio autor. Talarico (2020) narrou os confrontos, significacdes, ressignificacbes e

reverberacBes nos dois momentos distintos de producdes de dados, realizados em 2018 e 2019,
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utilizando como referéncia os conceitos de professor reflexivo, identidade docente e pesquisa
da propria pratica, dialogando com os autores: Alarcdo, Dewey, Freire, Josso, Pimenta, Ponte
e Schon. Huberman € citado para tratar da carreira, descrevendo as experiéncias do autor desde
0s primeiros anos de docéncia, 0s momentos vivenciados por ele na trajetdria percorrida até a
constituicdo de uma identidade profissional. O referido autor constatou que na sua préatica
pedagdgica hd momentos de ousadia, experiéncia, significacdo, descoberta e erros que
constituem a identidade docente numa perspectiva de construcdo constante do fazer
pedagdgico.

A respeito da tematica Identidade docente, selecionamos a pesquisa de Redling (2018),
que teve como objetivo investigar as influéncias das configuracdes contemporaneas da
educacdo na identidade profissional dos professores de matematica da Educacdo Basica. A
pesquisa qualitativa foi realizada com professores de escolas publicas estaduais paulistas,
configurando-se como estudo de caso. A autora contextualiza a profissdo docente historica e
socialmente trazendo aspectos relevantes sobre a educacao brasileira. Para abordar a identidade
profissional docente numa perspectiva de socializagdo em diferentes fases da carreira, autores
como Tardif e Raymond, Tardif, Rold&o, Santos, Cavaco, Garcia, Gongalves, Huberman, entre
outros, séo utilizados como referéncia na pesquisa.

Os resultados do estudo de Redling (2018) evidenciam que as mudancas atuais da
educacdo afetam muitos professores, inclusive os professores de matematica, que admitiram
varias implicacBes negativas sobre a profissdo docente refletindo nas condicdes de trabalho e
relacdes interpessoais existentes na escola, levando a questionamentos e, por conseguinte, uma

crise de identidade profissional dos professores de matematica.

2.4 PERSPECTIVAS DAS PESQUISAS SOBRE A CARREIRA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Ao analisarmos os 18 trabalhos selecionados a partir das categorias relacionadas a
carreira docente, percebemos que os problemas de pesquisa estdo associados aos
acontecimentos, desafios, dificuldades, vivéncias e problemas enfrentados pelos professores de
matematica em formacdo, seja na formacao inicial, na entrada ou durante a carreira docente,
caracterizando-se como um processo continuo.

Na categoria formacao inicial, a pesquisa de Zaqueu (2014) destaca as a¢des do PIBID
para diminuir os impactos no inicio da carreira vivenciada pelos licenciados nos primeiros trés

anos de docéncia. Nas pesquisas sobre o inicio da carreira, a discussdo volta-se para as
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dificuldades e os desafios vivenciados na fase da entrada da carreira, ressaltando as percepcdes,
crencas e sentimentos que estdo imbrincados ao processo de insercdo a docéncia.

A pesquisa de Fernandes (2014) traz um leque de referenciais sobre estagios ou fases
da carreira docente, explicitando que os professores passam por esses momentos que promovem
mudancas no desenvolvimento individual. J& as pesquisas de Rosa (2020) e Maciel (2018),
relacionadas a formacdo continuada abordam, principalmente, o desenvolvimento profissional,
a trajetoria formativa e saberes docentes. Nessa perspectiva, Talarico (2020) lanca um olhar
reflexivo sobre sua pratica escolar e profissional ao experimentar metodologias de ensino no
seu fazer pedagbgico. Ja Redling (2018), contextualiza a profissio docente na
contemporaneidade trazendo aspectos relevantes sobre a educacao brasileira.

Com relacdo as abordagens metodoldgicas, todas as pesquisas sdo de natureza
qualitativa. Dentre as 18 pesquisas, 2 foram realizadas com professores do Ensino Superior,
principalmente, do curso de Licenciatura em Matematica e 16 com professores da Educacédo
Basica, utilizando como instrumento de coleta de dados, na maioria delas, a entrevista
semiestruturada.

As perspectivas tedricas orientam para a importancia da carreira como um processo de
formacdo permanente que necessita ndo sé dos conhecimentos obtidos na formacao inicial, mas
durante todo o desenvolvimento profissional, levando em consideracdo as vivéncias, 0S
sentimentos, a historia de vida, o contexto do trabalho, assim como, a socializa¢do da profissdo
docente.

Diante do que foi apresentado referente a essas pesquisas, podemos afirmar que a
carreira docente vem sendo investigada em diversos ambitos aflorando as discussées sobre o
tema. Portanto, importa compreender como tais pesquisas vém se estruturando teoricamente
para prosseguir com o estudo proposto, aprofundando a tematica e agregando contribui¢es no
campo académico.

A revisdo sistematica da literatura possibilitou um olhar mais criterioso sobre o objeto
de estudo pesquisado. Em virtude da pluralidade de concepcbes filosoficas, teoricas e
metodoldgicas presentes na visdo dos autores, a ampliacdo do conhecimento diante dos vieses
de significacBes presentes em cada tematica que se aproximam e se afastam da carreira do
professor nos fez refletir, ainda mais, sobre como vamos observar o desenvolvimento desse

sujeito ao longo da carreira.
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3. CARREIRA DOCENTE: BUSCANDO OS FIOS PARA UMA TESSITURA DA
PROFISSIONALIDADE

O capitulo trés esta estruturado em sete tdpicos, conforme a Figura 2, e tem como intuito
construir uma base tedrica contemplando a articulagéo entre a carreira docente e 0 processo de

profissionalizacdo e suas dimensdes: a profissionalidade e o profissionalismo.
Figura 2 - Estrutura do terceiro capitulo.

3.1 DESVELANDO O CONCEITO DE
CARREIRA DOCENTE

3.2 TENDENCIAS DO CICLO DE VIDA
PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

3.3 CONSTRUINDO A CARREIRA
DOCENTE: UM MOVIMENTO EM

ETAPAS
3. CARREIRA DOCENTE: BUSCANDO .
05 FIOS PARA UMA TESSITURA DA 3.4 INTER-RELACAD ENTRE
PROFISSIONALIDADE CARREIRA E PROFISSAO DOCENTE

3.5 PROFISSIONALIZACAO:
PROFISSIONAISMO E
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

3.6 CONCEPCOES DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

3.7 PROFISSIONALIDADE: O SERE
O FAZER DOCENTE

Fonte: A autora, 2023.

Como observamos na Figura 2, a seguir buscamos desvelar o conceito de carreira
trazendo para 0 ambito da docéncia. Abordamos as tendéncias gerais relacionadas ao ciclo de
vida profissional dos professores, 0 movimento em etapas em que se constitui a profissdo
docente e o processo de profissionalizacdo, as concepcdes de profissionalidade na viséo de

alguns autores, buscando os fios para uma tessitura da profissionalidade docente.
3.1 REFLETINDO SOBRE O CONCEITO DE CARREIRA DOCENTE

A partir do século XX a carreira passou a ser vista como trajetoria da vida profissional,

uma profissdo que apresenta etapas, uma progressdo. As novas relagdes entre individuos e
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sociedade trazem mudancas e influenciam na evolugédo do conceito de carreira, fazendo surgir
novas perspectivas de estudos e producao do conhecimento sobre o tema.

De acordo com Valle (2006, p. 180) “o termo “carreira” adquiriu duplo sentido figurado,
referindo-se ao itinerario de uma pessoa no curso de sua vida ou de uma parte dela e a
progressao a que cada individuo faz jus no interior das modernas organizagdes burocraticas”.
A autora salienta que durante a vida uma pessoa pode experimentar diversas carreiras, mas
estas, podem ndo serem organizadas ou definidas de forma consciente. Nesse tocante, é
importante destacar que a ideia de carreira vai além deste sentido, pois quando é empregada
como atributo das profissdes devem oferecer possibilidades de promocao, o que muitas vezes
é reservada apenas a algumas delas (Valle, 2006).

Deste modo, para Valle (2006, p. 180) o conceito de carreira “integra assim o quadro
das relagcGes sociais, autorizando um movimento de vai-e-vem do publico ao privado, do eu ao
meio social, que dispensa o recurso abusivo das declara¢des do individuo sobre si ou sobre a
idéia que faz de seu proprio personagem”.

O desenvolvimento de uma carreira segundo Huberman (2000), é processual e ndo uma
sucessdo de acontecimentos. Para algumas pessoas este processo pode parecer linear e para
outras podera haver momentos especificos de regressdes, arranques e descontinuidades.
Corroborando com este autor, consideramos a carreira docente marcada por fases com
caracteristicas e especificidades. E importante ressaltar, que o fato de observarmos a carreira
em fases/etapas, ndo a estabelece como um ciclo que tenha inicio, meio e fim. H& uma
permeabilidade entre essas etapas, pois mesmo o0s estudos empiricos mostrando que uma
sequéncia de acontecimentos se reportem a um grande ndmero ou a maioria dos elementos de
uma populagdo, nunca chegara a sua totalidade.

Huberman (2000) destaca que a carreira vai variar de acordo com cada pessoa, isSso
significa que as dificuldades sentidas por um professor podem nao ser sentidas por outro, nem
sempre percorrendo a mesma etapa ou sofrendo certas influéncias, o que pode ocorrer devido
aos diferentes espagos ao qual o professor participa e as limitacdes desses espagos na vivéncia
profissional.

Para Huberman (2000) as vantagens de utilizar o conceito de carreira visa esclarecer
mais detalhadamente as fases propostas em seu estudo, pois permite comparar pessoas no
exercicio de diferentes profissées em uma abordagem de tempo psicoldgica e socioldgica,
tratando-se de estudar “o percurso de uma pessoa numa organizacdo (ou numa serie de

organizagdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa pessoa exercem
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influéncia sobre a organizacdo e sdo, a0 mesmo tempo, influenciadas por ela” (Huberman,
2000, p. 38).

Goncalves (2009) ao tomar como referéncia os trabalhos de Huberman, considera a
carreira como uma sucessao de ciclos de vida profissional, sendo um percurso relacional e
contextualmente vivenciado e construido em que “a pessoa-professor se vai diacronicamente
desenvolvendo, segundo um conjunto de etapas ou fases com caracteristicas proprias, em
espacos ¢ tempos diferenciados e com necessidades especificas de formagdo” (Gongalves,
2009, p. 23).

Nesse contexto, Valle (2006), Huberman (2000) e Gongalves (2009) concebem a
carreira docente como um processo de socializacdo e engajamento na atividade profissional,
que de acordo com o tempo e a funcdo a ser desempenhada apresenta variacdes. A partir dessas
abordagens, consideramos que o processo de construgdo da carreira docente integra a formagéo
e a afirmagéo em ser professor.

Segundo Garcia (1999),

Falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que os professores, do
ponto de vista do "aprender a ensinar", passam por diferentes etapas, as quais
representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicoldgicas, etc. especificas e diferenciadas (Garcia, 1999, p. 112).

Nesse movimento de “aprender a ensinar”, varios sao os desafios enfrentados até que se
chegue a uma compreenséo real do processo de socializacdo profissional e sua importancia para
a sociedade. O compartilhamento de experiéncias, vivéncias e saberes contribuem para
pensarmos na carreira huma perspectiva continua, permitindo que o professor se mova em
determinados momentos de diferentes modos.

Com a necessidade de investigar os diversos contextos do exercicio profissional
docente, concebemos a carreira como um movimento delineado a partir da representacdo que
cada professor tem de si e da funcdo social que desempenha no trabalho, considerando as

especificidades da profisséo.
3.2 TENDENCIAS DO CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DOCENTE
Como vimos na secdo anterior, Huberman (2000) ressalta que a carreira € um processo

continuo e ndo uma série sucessiva de acontecimentos. Desse modo, explicitar as vantagens

desse conceito, colabora no esclarecimento detalhado das fases propostas em seu estudo.
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Diante da compreenséo do conceito de carreira como um processo de construcéo social,
no qual os professores véo se constituindo, desenvolvendo suas atividades laborais ao longo da
vida em uma ou mais instituicdes, influenciando e sendo influenciado pelos inUmeros fatores
presentes no contexto educacional, superando os desafios relativos ao trabalho, apresentamos
os estudos de Huberman (2000), Gongalves (2000) e Cavaco (1995) sobre o ciclo de vida
profissional docente, que resultaram em modelos que estabelecem as principais diferencas
existentes no desenvolvimento profissional dos professores em diferentes fases da carreira.

Para compreensdo do estudo realizado por Huberman (2000), denominado “Ciclo de
Vida Profissional dos Professores” realizado em Genebra com professores do ensino
secundario, apresentamos 0 modelo proposto com cinco fases organizadas de acordo com as
etapas do desenvolvimento profissional considerando os anos de carreira e as caracteristicas
recorrentes de cada uma. Observamos no Quadro 4, as fases e em seguida uma sintese
destacando as caracteristicas mais predominantes de cada uma, estabelecendo uma relacéo nao
universal na qual o desenvolvimento depende das condicdes sociais e do periodo historico

vivenciado pelo professor.

Quadro 4 — Modelo proposto por Huberman.

Anos da carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada
4-6 Estabilizacdo
7-25 Diversificacao
25-35 Serenidade e Distanciamento afetivo.
35-40 Desinvestimento

Fonte: Adaptado de Huberman (2000, p. 47).

A entrada na carreira corresponde aos trés primeiros anos da docéncia sendo marcada
pela “sobrevivéncia” ¢ pela “descoberta”. A primeira refere-se ao choque da realidade, ou seja,
a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula. J& a segunda esta
relacionada ao entusiasmo do professor em se sentir responsavel por uma turma e fazer parte
de uma comunidade escolar. Essas duas caracteristicas podem ser vividas paralelamente, e é a
descoberta que ajuda a passar pela sobrevivéncia.

A fase da estabilizacdo corresponde ao periodo entre 4 e 6 anos de carreira. Entre outros

aspectos, essa fase € caracterizada pelo comprometimento definitivo na docéncia, marcada pela
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tomada de responsabilidades e, por uma maneira prépria e independente do professor agir diante
de situacdes perante seus pares demonstrando seguranca e uma certa experiéncia.

Na fase da diversificacdo e do questionamento que ocorre entre 7 a 25 anos de carreira,
o professor busca novos desafios, experimentando e ousando. Mas nessa fase também surgem
questionamentos e duvidas quanto a carreira e quanto a profissdo, podendo ir desde uma
sensacdo de rotina a uma crise existencial para continuacédo da carreira.

A fase da serenidade e distanciamento afetivo ocorre entre 25 a 35 anos de carreira. Essa
fase € marcada pela aceitacdo do professor de ser como € e ndo pelo 0 que outros querem,
apresentando-se menos sensivel e vulnerdvel as avaliacbes dos outros. Tanto a fase da
diversificacdo como a fase da serenidade e distanciamento afetivo séo carentes de pesquisas no
cendrio brasileiro, evidenciando a lacuna comprovada na analise de tendéncia apresentada no
segundo capitulo deste trabalho.

E por ultimo a fase do desinvestimento, que ocorre entre 35 a 40 anos de docéncia.
Nessa fase os professores comegam a se afastar da profissao e dedicam mais tempo a si préoprios.
Sobre esta fase, Cardoso (2017) afirma que no Brasil, o desinvestimento tem
ocorrido bem mais cedo, devido principalmente, as mas condic¢Bes de trabalho incluindo os
baixos salarios, a dupla e as vezes tripla jornada de trabalho, a falta de recursos materiais nas
escolas, infraestrutura precaria e numero elevado de alunos por turma.

Ancorado nos pressupostos tedricos de Huberman (2000), Gongalves (2000) denota uma
preocupacdo com a formacdo de professores centrada nas dimensfes especificas da acéo
docente, seja nos campos da formacao inicial ou ao longo da atividade docente. A esse respeito

Goncalves (2000) explica que

Importa, assim, que nos preocupemos em compreender como os docentes se
vao “tornando professores” ao longo da sua carreira, para, deste modo, se
encontrarem as respostas formativas mais adequadas as caracteristicas
especificas de cada momento da sua condigdo de pessoas-profissionais, tendo
presentes, a0 mesmo tempo, as diferentes conjunturas sécio-educativas
(Gongalves, 2000, p. 24).

A investigacdo de Gongalves (2000), foi realizada com 42 professoras do ensino
priméario de Portugal, e resultou na elaboracéo de itinerarios da carreira compreendendo cinco
fases que abordaram as diferentes formas que os professores vivenciam a docéncia desde a
trajetéria até o modo que eles percebem a sua pratica. Vejamos o modelo proposto por

Gongcalves (2000) no Quadro 5:
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Quadro 5 — Modelo proposto por Gongalves.

Anos de experiéncia Itinerario-tipo/Percurso Tendencial
1-4 O inicio
5-7 Estabilidade
8-15 Divergéncia
15— 20/25 Serenidade
25/40 Renovacdo do interesse e desencanto

Fonte: Adaptado de Gongalves (2000, p. 163).

Segundo Gongalves (2000), na fase do inicio que se prolonga até os 4 anos de servico é
evidenciado as dificuldades nas condicdes de trabalho, com sentimentos de ficar ou desistir da
profissdo. Mas ha também, nessa fase, professoras que mostram que estdo preparadas, nao
relatando dificuldades. Na fase da Estabilidade que ocorre entre 5 e 7 anos, é evidenciado uma
relativa uniformidade de satisfacdo, gosto pelo ensino e confianga.

Ja na fase da Divergéncia, que compreende o periodo de 8 a 14 anos, ocorre um
desequilibrio divergindo do sentido no inicio da carreira. A divergéncia € o que leva a um
investimento na busca pela valorizagdo profissional ou entdo a uma rotina que alega cansaco e
saturacdo pelas professoras.

A fase da Serenidade oscila entre 15 a 22 anos. Nessa fase o distanciamento afetivo é
notado, sendo, muitas vezes, confundido com conservadorismo, devido a satisfacdo pessoal de
saber que estd fazendo bem o seu trabalho. Por Gltimo, temos a fase que compreende,
aproximadamente, dos 23 ha cerca de 31 anos de servigo é chamada de Renovacéao do interesse
e do desencanto. Ocorre nessa fase, novamente, a divergéncia no encerramento do percurso
profissional docente, sendo marcado, para algumas, por cansago e impaciéncia na espera pela
aposentadoria e para outras um interesse renovado, assim como, 0 desejo de continuar
aprendendo coisas novas.

Cavaco (1995) realizou seu estudo com professores do ensino secundario de Portugal e
observou que existem tendéncias gerais no ciclo de vida dos professores que compreende uma
sequéncia de quatro fases seguindo uma ordem que obedece ao tempo de carreira de acordo
com a idade dos professores. Essas fases refletem ndo apenas mudancas cronoldgicas, mas
também transformacdes nas atitudes, nas motivagoes e nos desafios enfrentados pelos docentes
ao longo do tempo.

O Quadro 6 mostra como foram organizadas essas fases.
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Quadro 6 — Modelo proposto por Cavaco (1995).

Idade dos professores Tendéncias gerais/Sequéncias de fases
Em torno dos 23 anos 12 fase
Em torno dos 30 anos 2% fase
Em torno dos 35 anos 3% fase
Depois dos 40 anos 42 fase

Fonte: A autora, 2022.

A primeira fase proposta por Cavaco (1995) compreende os primeiros anos do
magistério, no qual o professor inicia a carreira em torno de 23 anos e tem como principais
caracteristicas os momentos de desequilibrios, as reorganizacGes e 0s obstaculos com o
proposito acelerado pelo desenvolvimento profissional e pessoal. A segunda fase ocorre quando
0 professor tem uma idade em torno dos 30 anos, e é marcada pela experimentacdo de
competéncias e sentimentos de seguranca, expansao e autonomia. A terceira fase ocorre entre
os 35 e 40 anos, periodo em que sdo comuns 0s momentos de desanimo e de questionamento
do trabalho. A quarta fase, quando esta préxima a aposentadoria, apresenta-se confusa e
contraditoria.

Para Huberman (2000), Gongalves (2000) e Cavaco (1995) as fases que representam o
ciclo de vida dos professores desvelam as rela¢des entre os conhecimentos construidos ao longo
da vida e aqueles adquiridos nos cursos de formacdo. E importante ressaltar que a sequéncia
proposta por esses autores ndo € universal e seu desenvolvimento depende de diversas

condi¢es sociais, historicas e politicas.

3.3 CONSTRUINDO A CARREIRA: UM MOVIMENTO EM ETAPAS

Como vimos na secdo anterior, Huberman (2000) propds o modelo de Ciclo de Vida
Profissional dos Professores com cinco fases de acordo com os anos da carreira: Entrada,
Estabilizacdo, Diversificacdo/Questionamento, Serenidade/Distanciamento  afetivo e
Desinvestimento. Enfatizamos, neste momento, a relacdo entre as duas primeiras fases de
Huberman com as investigacOes realizadas por Barbosa (2018; 2021).

Na iniciacdo a docéncia pode ocorrer conflitos, pois € um periodo de aprendizagens
intensas que é capaz tanto de traumatizar, quanto de despertar no professor a necessidade de
sobreviver aos desafios da profissdo. Neste periodo, os professores sdo desafiados a

experimentar diversos sentimentos e sensagdes, pois ocorre o confronto inicial com a
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complexidade real do exercicio da profissdo. As relacGes adquiridas nesse periodo sdo
importantes para compor a identidade profissional sendo parte indissociavel do fazer docente,
pois construimos sentidos quando conseguimos perceber essas relacdes, bem como lidar com
estas, dentro de um determinado contexto de desenvolvimento historico e social.

O inicio da carreira foi objeto de estudo da pesquisa de Barbosa (2018) que procurou
identificar as principais dificuldades vivenciadas por professores de matematica nos anos
inicias da carreira docente e relatar como professores nessa etapa percebem o seu fazer
pedagdgico na sala de aula. Os participantes da pesquisa foram seis professores de matematica
de escolas publicas da Educacgdo Bésica com até trés anos de exercicio docente apds concluirem
0 curso de Licenciatura em Matematica.

Com uma abordagem qualitativa, os dados coletados através de entrevistas
semiestruturadas, apontaram resultados sobre as principais dificuldades enfrentadas pelos
professores participantes, como por exemplo: a (in)disciplina na sala de aula; a relagdo com 0s
demais professores e com a gestdo da escola; dificuldade em realizar uma pratica pedagogica
diferente da que ja acontece na escola; bem como colocar em pratica os conhecimentos trazidos
do curso de formag&o inicial. Destaca-se ainda a surpresa com a realidade escolar encontrada
(choque de realidade) entre outras questdes.

Ja a fase da estabilizacdo proposta por Huberman (2000), se relaciona com a fase
investigada por Barbosa (2021) denominada consolidacdo, por possuirem caracteristicas
semelhantes. De acordo com Barbosa (2021), a consolidacéo é o periodo que compreende dos
quatro aos dez anos de carreira docente. A autora destaca que nessa fase os professores se
sentem responsaveis em promover uma pratica que motive os alunos, e ndo a fazem apenas pelo
trabalho, mas porque precisam ver resultados da atividade docente e uma utilidade social; estdo
mais seguros conseguindo gerir o processo de ensino e aprendizagem de forma tranquila; e
mesmo com os desafios impostos pela realidade buscam desenvolver o trabalho docente com
qualidade. Essas caracteristicas indicam uma estabilidade na profisséo.

Podemos observar a aproximagéo da fase da estabilizagdo (Huberman, 2000) e a fase de
consolidacdo (Barbosa, 2021), principalmente, em relagdo ao comprometimento com a
profissdo docente. Vale ressaltar que o estudo de Huberman (2000) foi realizado com
professores suicos, considerando “representacfes e comportamentos analogos” que cada
geracdo interioriza (Huberman, 1989a, p. 31), além de fatores como espaco, tempo, condi¢Bes
de trabalho, segmento de ensino entre outros, que influenciaram na construcao dessas fases.

Para Huberman (2000) e Barbosa (2018; 2021) as etapas que representam o ciclo de

vida dos professores sdo importantes para entender a dindmica do desenvolvimento profissional
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dentro de uma perspectiva que julgamos ser relevante para o campo da formacéo do professor.
Desse modo, estudar a carreira docente, colabora para melhorar a qualidade do trabalho e a

valorizacdo da profissdo. A esse respeito, Barbosa e Soares (2021) ressaltam que,

Entender a dindmica da profissdo, nos parece ser a melhor via para identificar
falhas na formacgdo e na préatica do professor de Matematica, assim como,
reivindicar a¢des colaborativas de apoio para as dificuldades vivenciadas por
esse profissional tdo importante para a sociedade. Nao obstante, é necessario
propiciar clareza para que eles possam se posicionar diante das exigéncias
profissionais de forma consciente (Barbosa; Soares, 2021, p. 20).

Ap0s essa tessitura argumentativa, percebemos que ao longo dos anos, o professor
constrdi os lacos com a profissdo, seja pelas dificuldades e desafios enfrentados, seja pelo
entusiasmo e satisfacdo em ser professor e, em todos esses momentos é necessaria a constante
reflexdo sobre a pratica docente, que vai variar conforme as particularidades de cada individuo,
levando em consideracdo aspectos influenciadores como, por exemplo, a historia de vida de
cada um.

Nesse movimento, o professor se constitui na profissionalidade do ser e fazer docente,
gerando experiéncias e aprendizagens, cingindo o eu profissional e 0 eu pessoal, estes,
destacados por NoOvoa (1995) como elementos inseparaveis na profissdo docente. Essa
profissionalidade leva tempo e sé sera construida com a experiéncia adquirida no dia a dia,
quando os professores vivenciarem no chdo da sala de aula os acontecimentos constitutivos que
marcam a trajetoria profissional.

Barbosa (2021, p. 23) destaca que “a experiéncia vai modificando as concep¢des do
professor, fazendo-o perceber que, com o passar do tempo, a compreensao da realidade escolar
torna o seu trabalho mais proveitoso, encontrando razdes e objetivos para agir de forma
consciente mesmo esbarrando em uma série de dificuldades”. A autora conclui que a
possibilidade de vivenciar a carreira docente de maneira significativa e prazerosa depende de
cada professor. Neste contexto, os professores se constituem durante a carreira num movimento
em etapas que é ao mesmo tempo social e subjetivo.

As posturas e a¢des do professor estdo condicionadas as especificidades do processo de
profissionalizacdo que ao longo da histéria vem sofrendo diferentes compreensoes,
principalmente, para atender os interesses da sociedade, o que acaba por influenciar o sistema
de ensino brasileiro.

No inicio do século se pensava no professor como alguém que desempenhava um

sacerddcio, doacdo, vocacao, dom, arte, ou ainda, a um parentesco como mae e tia. Nos anos
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de 1970 a 1980 o professor passa a ser militante, sentindo a necessidade de ser visto como um
trabalhador. Recentemente o professor procura ser um profissional, ou seja, o individuo que
tem competéncia para desenvolver uma atividade e, portanto, busca o reconhecimento da
profissdo e isso € muito recente, pouco mais de quarenta anos no mundo.

Ao observamos essa sintese sobre a profissdo docente e sobre 0 que a sociedade pensava
e ainda pensa do professor, notamos que o processo de profissionalizagdo é acompanhado de
uma construcdo social e historica muito forte que nao favorece a evolucéo e se constitui como
desafio para a constru¢do da carreira docente. Por isso, é fundamental pensar a profissdo
entrelacada a carreira e ao desenvolvimento de conhecimentos, saberes, técnicas e
competéncias necessarias a atividade profissional, levando em consideracdo as estruturas

objetivas e suas logicas de funcionamento e transformacéo.

3.4 INTER-RELACAO ENTRE CARREIRA E PROFISSAO DOCENTE

Na busca pela sobrevivéncia o ser humano criou possibilidades de exercer atividades
que garantam o sustento e o bem-estar dentro de uma sociedade. Com as descobertas e as
constantes evolugdes, especialmente tecnoldgicas, muitas vezes, escolhe-se uma carreira e/ou
profissdo pelo ganho financeiro que esta possa trazer, mas ha quem a escolha esperando ser
feliz exercendo-a. Mas, o0 que sera que se escolhe primeiro: carreira ou profissdo? Qual conexdo
existe em torno dos conceitos dessas palavras? Qual a importancia da compreensdo desses
conceitos para definir o que se quer ou nao seguir na vida?

Nesse Vviés, buscamos dialogar com tais questionamentos, principalmente, por que
estamos tratando neste trabalho de olhar a carreira docente em uma totalidade marcada por
etapas especificas imbuidas de diferentes aspectos da profissionalidade. Portanto, cabe ressaltar
e explicitar as diferencas e semelhancas engendradas nos conceitos de carreira e profissao.

A carreira representa a trajetoria que o profissional percorre ao longo da vida, estando
condicionada as decisdes tomadas durante o percurso e a forma de exercé-la de acordo com 0s
objetivos pretendidos. De forma ampla, podemos dizer que a carreira € a imagem de tudo que
foi ou sera construido pela pessoa, ou ainda, carreira é a evolucdo profissional. Geralmente, ela
tem inicio com a formacao inicial, na qual adquire-se conhecimentos especificos de uma area
para avancar na profissdo que, posteriormente, somasse as experiéncias e os investimentos em
qualificacdo para alcangar reconhecimento, credibilidade e sucesso.

Ap0s discutirmos o sentido da carreira de maneira geral, importa para 0 momento trazer

ao cendrio da docéncia. As mudancas na configuracdo da carreira docente vao se consolidando
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ao longo do tempo, partindo, principalmente, das lutas sindicais e da aprovacao dos Plano de
Cargos, Carreiras e Remuneracao (PCCR) dos Profissionais de Educacao. Os planos de carreira
sdo previstos e regulamentados por lei, destacados como formas de organizacdo de um cargo,
ao qual se ingressa por concurso publico e devem contemplar itens como formac&o inicial e
continuada, progressao funcional, aumento de salério e de responsabilidades (Barbosa, 2023).

Ressaltamos a presenca da carreira dos profissionais da educacdo na Constituicdo
Federal no Artigo 206, inciso V, dispondo sobre a “valoriza¢cdo dos profissionais da educagao
escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas” (Brasil, 1988).

Ja a Lei n°® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), traz no
Artigo 67 que os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos profissionais da educacgéo
mediante os estatutos e planos de carreira do magistério publico garantindo o ingresso,
exclusivamente, por concurso publico de provas e titulos, aperfeicoamento profissional
continuado com licenciamento remunerado, piso salarial profissional, progressdo funcional
baseada na titulacdo ou habilitacéo, e na avaliacdo do desempenho, periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho e condigdes adequadas de trabalho
(Brasil, 1996).

Outro documento que enfatiza a necessidade de atualizacdo dos planos de carreira € o
Plano Nacional da Educacéo (PNE) instituido pela Lei n® 13.005/14. Especificamente, trata-se
na Meta 18 de:

Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para
os (as) profissionais da educacdo bdsica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais da
educacdo bésica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicio Federal (Brasil, 2014, p. 1).

Barbosa (2023) afirma que apesar de a carreira ser abordada nos documentos oficiais e
nas leis que regem a educacédo nacional, visando a valorizacdo e qualificacdo profissional, as
perspectivas de avancos efetivos sdo lentas, sendo visivel a falta de ingresso de professores por
concurso publico, a existéncia de expressivo nimero de docentes ocupando o cargo publico por
meio de contratos temporarios, a intensa luta pelo aumento nas remuneracgdes, as dificuldades
para concessao de licencas para formacéao continuada, além de planos de carreira desatualizados
com grandes discrepancias entre as redes estaduais e municipais das capitais dos estados

brasileiros.
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Na Paraiba, recentemente foi sancionado o novo Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracdo (PCCR) disposto na Lei Ordinaria n® 13.258, de 16 de maio de 2024, revogando
parcialmente a Lei Ordinaria n® 7.419, de 15 de outubro de 2003. A nova Lei dispbe sobre a
criacdo de cargos e composi¢do do quadro dos profissionais de educacéo do Estado da Paraiba
e institui o Plano de Cargos, Carreira e Remuneracgéo dos Profissionais de Educacdo do Estado
da Paraiba. Para fins da Lei n® 13.258/24, Art. 6, consideram-se: | - Plano de Cargos, Carreira
e Remuneracdo: o conjunto de normas e procedimentos que regulam o desenvolvimento
funcional na carreira dos profissionais da educacdo e XV - Carreira: 0 conjunto de classes da
mesma natureza de trabalho e de niveis de referéncia, escalonado, segundo o0s critérios
estabelecidos nesta Lei (Paraiba, 2024).

Mediante essas informacdes, de forma geral, podemos ressaltar alguns pontos
especificos que sdo benéficos para a carreira dos professores paraibanos. No Art. 13, por
exemplo, temos a ampliacdo do nimero de niveis para progressao horizontal para nove; no Art.
17, fica instituida a irredutibilidade salarial para o docente que permanecer ininterruptamente
por um periodo igual ou superior a oito anos em jornada diferenciada a seu cargo; o Art. 23
estabelece que, os professores que estejam desenvolvendo jornada de trabalho diferenciada,
sera concedida uma Gratificacdo por Hora Aula (GHA), até o limite de sete horas-aula
semanais; ja o Art. 28 dispde sobre 0 aumento dos percentuais de reajuste entre as classes, sendo
de A para B 10%, B para C 15%, C para D 20% e D para E 30%; no Art. 38 consta que 0s
profissionais da educagdo serdo reposicionados na nova carreira, em nivel de referéncia
equivalente, e sobre os vencimentos a que fazem jus incidirdo acréscimos pecuniarios entre 0s
niveis, de 2% para 3%, ficando a SEE responsavel por fazer o reposicionamento dos
profissionais para a nova carreira de acordo com o tempo de servigo e qualificacdo profissional
(Paraiba, 2024).

Percebemos um avanco significativo para a carreira dos profissionais da educacéo da
Paraiba, mesmo que muitas questdes ainda precisem ser melhoradas. E importante enfatizar,
que o PCCR ¢ fruto de lutas da categoria que intensificou o didlogo com o governo,
conseguindo atualizar o documento do ano de 2003.

Como vimos até aqui, por ser um processo de socializagdo e incorporacdo na atividade
profissional, a carreira docente precisa ser organizada de forma sistematica, consistindo num
instrumento de estimulo e evolucdo para o exercicio da profissdo. Nela esta envolvida a
formac&o que prepara o profissional atribuindo diploma conforme as necessidades exigidas para

0 ensino.


https://www.brasildefatopb.com.br/2024/04/30/trabalhadores-em-educacao-da-paraiba-comemoram-aprovacao-do-plano-de-cargos-carreira-e-remuneracao-pccr-na-assembleia-legislativa-por-unanimidade
https://www.brasildefatopb.com.br/2024/04/30/trabalhadores-em-educacao-da-paraiba-comemoram-aprovacao-do-plano-de-cargos-carreira-e-remuneracao-pccr-na-assembleia-legislativa-por-unanimidade
https://sapl3.al.pb.leg.br/norma/7246
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No tocante a profissdo, esta relacionada a realizacdo de um determinado tipo de oficio,
ou seja, é a atividade especializada que se escolhe, estuda, pratica e executa com conhecimento,
adquiridos de forma académica ou também na pratica. No caso da profissdo docente €
necessaria formagcé&o inicial na area em que se pretende atuar, adquirida por meio de curso de
licenciatura reconhecido pelos 6rgaos competentes.

A formacéo inicial € um espaco no qual os licenciandos comecam a compreender a
docéncia e a construir uma identidade profissional. E no curso de licenciatura que saberes s3o
mobilizados corroborando para a constitui¢cdo da profissionalidade, processo que permite que
o0s professores se apropriem dos conhecimentos e valores da profissao.

Pimenta (2005) afirma que devido a natureza do trabalho docente é esperado que a
licenciatura desenvolva nos alunos “conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano” (p. 18).

Tornar-se professor requer construir saberes que sdo permeados por relagdes sociais e
culturais do ser humano. Sobre este movimento, Pimenta (2005) destaca que é através da
articulacdo entre os saberes que 0s professores podem perceber as peculiaridades da atividade
profissional, reconfigurando formas de saber-fazer docente de modo sistematico, dinamico e
continuo.

Deste modo, podemos observar que carreira e profissdo sédo conceitos diferentes, mas
complementares, tendo em vista que a carreira € 0 conjunto de todas as experiéncias
profissionais realizadas, enquanto profissdo é a atividade especifica praticada em determinada
area de conhecimento.

Com o passar do tempo e a evolugdo das profissdes observamos um processo de
profissionalizacdo caracterizado pela profissionalidade e pelo profissionalismo, dimensdes
internas e externas, respectivamente, que estdo presentes na construcdo de identidades
profissionais do professor (Ramalho, NuUfiez e Gauthier, 2003). Nas proximas secoes,

discutiremos detalhadamente essas dimensoes.

3.5 PROFISSIONALIZACAO:  PROFISSIONALISMO E  PROFISSIONALIDADE
DOCENTE

No percurso do desenvolvimento de uma carreira, a formacéo continuada passa a ser
uma op¢do para quem busca a capacitacao e crescimento profissional. No entanto, sé isto ndo

basta, pois, a profissionalizacdo “vincula-se & compreensdo de que tornar-se professor € um
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processo que se da ao longo da vida, nos espacos de formacdo e na trajetdria profissional, de
modo a integrar elementos pessoais e sociais” (Ambrosetti; Almeida, 2010, p. 187).

Segundo Gorzoni e Davis (2017), desde os anos 1980, a profissionalizacdo esta
relacionada as legislagdes, condicOes locais e cultura escolar como requisitos para o

desenvolvimento profissional docente, ou seja,

Estd ligada ao discurso em prol das reformas no ensino, por meio de
negociacdo dos grupos sociais para reconhecimento da autonomia e da
especificidade de um conjunto de atividades especificas de uma profissao, via
formacdo de individuos que se apropriem dos conteidos de uma profisséo
existente (Gorzoni; Davis, 2017, p. 15).

Nesse sentido, Roldao (2005, p. 108) expressa que “desde o século XIX alternaram-se
periodos de profissionalizacdo e desprofissionalizacdo pautados em lutas e conflitos, de
hesitagdes e de recuos”, o que mostra a ndo linearidade do processo e a desvalorizacédo
profissional relacionada a ser professor e estar na profissdo, refletindo no ambito cognitivo e
intelectual do docente.

Agregado a formacdo, as posturas e acGes do professor estdo condicionadas as
especificidades desse processo, portanto, a profissdo é construida pelos que a exercem,
coletivamente e como forma de realizagéo pessoal (Monteiro, 2015). Assim como Monteiro
(2015), Nufez e Ramalho (2008, p. 4) ressaltam que a profissionalizagéo é “um movimento
ideolégico, na medida em que repousa em novas representacfes da educacdo e do ser
do professor no interior do sistema educativo” e que deve fazer parte dos projetos pessoais
e coletivos e de desenvolvimento profissional dos professores, sendo” um processo dialético de
construcdo da identidade profissional e do desenvolvimento profissional que se articulam um
ao outro” (Nufiez; Ramalho (2008, p. 5).

Nufiez e Ramalho (2008, p. 4) apresentam duas dimensdes da profissionalizacdo: o
profissionalismo e a profissionalidade. A primeira esta relacionada a ética dos valores e normas,
das relagdes, no grupo profissional e com outros grupos, sendo “uma construgao social na qual
se situa a moral coletiva, o dever ser e 0 compromisso com os fins da educacdo como servico
publico, para o publico (ndo discriminatoria) e com o publico (participagdo)”. A segunda
dimenséo permeia a construgdo de identidades profissionais e expressa “a dimensao relativa ao
conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional”.

Mediante o entendimento dessas dimensGes no contexto apresentado por Nufiez e
Ramalho (2008), destacamos que um projeto de profissionalizacdo docente, deve,
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necessariamente, aspirar a docéncia como atividade profissional partindo de uma formacéo que
envolve a busca de status e de recursos para um determinado grupo.

O profissionalismo na docéncia, para Nufiez e Ramalho (2008, p. 4) se refere a:

Expressdo da dimensdo ética dos valores e normas, das relagcdes, no grupo
profissional, com outros grupos. E mais do que um tema de qualificacdo e
competéncia, uma questdo de poder: autonomia, face a sociedade, ao poder
politico, a comunidade e aos empregadores; jurisdicdo, face aos outros grupos
profissionais: poder e autoridade, face ao publico e as outras profissdes ou
grupos ocupacionais.

Deste modo, o profissionalismo esta relacionado as atitudes que os membros de um
grupo profissional desenvolvem em relacdo ao trabalho, como o empenho moral e ético
sustentado no ambiente. E um investimento profissional com a educac&o visando uma prestacio
de servico para o coletivo.

De acordo com Nufiez e Ramalho (2008, p. 4), a profissionalidade é a dimensao “[...]
relativa ao conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade
profissional. Por meio da profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessarias
para 0 desempenho de suas atividades docentes e 0s saberes proprios de sua profissdo”. Esta
compreensdo atesta que a profissionalidade por ndo ser estatica, deve ser olhada de acordo com
0 momento historico, social, politico e cultural e a realidade em que se materializa.

No ambito destas colocaces, € importante destacar que prevalece o interesse em estudar
a profissionalidade docente em matematica. Portanto, a seguir destacamos a visao de alguns
autores propondo uma analise conceitual do termo, para depois adentrarmos no campo do ser e

do fazer docente como elementos estruturantes da profissionalidade.

3.6 CONCEPCOES DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Consideramos que estudar a profissionalidade docente € uma maneira de entender a sua
complexidade desvendando a proximidade entre o profissional e o pessoal do professor. A
forma como vai acontecendo essa articulacéo evolui ao longo da carreira docente, e mostra-se
indissociavel, pois é impregnada de concepcdes, valores e relagdes interpessoais que envolvem
multiplos atores e fatores (Barbosa, 2021), que estdo imbricados na acdo docente.

Segundo Espindola (2014) a origem da nocdo de profissionalidade surge na Italia por
meio de movimentos e lutas cotidianas dos sindicatos italianos que favoreceram a unificacéo
da classe operaria acarretando em mudancas na organizagdo social do trabalho e,
consequentemente, nas empresas. Massip (2000), citado por Espindola (2014) enfatiza que até
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1960 a nocdo de profissionalidade relacionava-se a capacidade profissional do trabalhador
abrangendo os conhecimentos e o saber-fazer baseado em praticas de referéncia. De 1960 a
1968 a profissionalidade dizia respeito as capacidades pessoais de adaptacdo do individuo,
autonomia e polivaléncia, ou seja, as caracteristicas individuais. Até 1968 a profissionalidade
estava voltada para “a defesa dos trabalhadores face a desqualificagdo em virtude do
desaparecimento de oficios tradicionais e também da adaptacdo aos novos critérios de
classificagdo e formas de organizagdo do trabalho” (Espindola, 2014, p. 24). Entre 1968 a 1974
a noc¢do de profissionalidade passou a apresentar uma conotacdo coletiva e igualitaria entre 0s
trabalhadores. A partir dos anos 1974 houve um retorno as caracteristicas de subjetividade em
referéncia a capacidade profissional dos trabalhadores, pregada na década de 1960, mas
expressando algumas diferencas.

Neste contexto, Massip (2000) citado por Espindola (2014), enfatiza que a
profissionalidade na Italia ao longo dos anos passou a,

Opor a capacidade profissional do trabalhador a I6gica técnico-organizacional
do patronato; exigir um nivel de classificagdo mais elevado e reduzir o leque
hierarquico das remuneracdes; obrigar de modo permanente 0s empregadores
modificar sua politica de organizacdo das condigdes de trabalho para o
percebimento da evolucdo das capacidades profissionais; manter unificada e
solidaria toda a classe operéria; criar uma solidariedade técnica entre o0s
operéarios (Massip, 2000, citado por Espindola, 2014, p. 25).

Assim, a nogdo de profissionalidade foi sendo discutida em outros paises com contextos
parecidos, chegando no cendrio educacional brasileiro.

Nas investigacOes sobre a carreira docente, a constituicdo da profissionalidade docente
vem surgindo como uma nova perspectiva de abordagem da profissdo emergindo de um
processo de construcdo social. Tardif e Lessard (2005, p. 38) ressaltam que o0s professores séo
atores que “[...] ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fun¢gdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissdo”. Desse
modo, a profissionalidade coloca os professores como atores sociais, que se movem, constroem
atividades e estdo em um agir constante interligando a sua vida a profissao.

O conceito de profissionalidade é complexo e ainda esta em desenvolvimento de acordo
com a literatura, surgindo nas pesquisas sobre professores a partir dos anos de 1990 (Gorzoni;
Davis, 2017). O que caracteriza o ser docente? O que é especifico da profissdo docente? Estas
sdo indagagOes das autoras ao realizarem um estudo com o objetivo de contribuir para a

compreensdo tedrica do conceito de profissionalidade docente. Os resultados apontaram que 0
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conhecimento profissional especifico; a maneira de ser e atuar como docente; o
desenvolvimento de uma identidade profissional construida nas acGes do professor; a
construcdo de competéncias e o desenvolvimento de habilidades proprias do ato de ensinar
conquistadas durante a formacdo inicial e/ou continuada e também ao longo das experiéncias
de trabalho do professor sdo aspectos que estdo associados a profissionalidade docente.

As questdes discutidas por Gorzoni e Davis (2017), também sao de interesse do estudo
que estamos desenvolvendo, por isso, dialogamos com alguns autores apresentando um recorte
sobre o que é profissionalidade docente. A partir dos diversos elementos constituintes desse
conceito, com base nos estudos ja desenvolvidos, construiremos 0 nosso arcabouco conceitual
desse tema, 0 que permitird enveredar e construir categorias ressaltando as especificidades
presentes nas etapas da carreira docente.

Num levantamento realizado por Espindola (2014) em trabalhos publicados nas
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pds-graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED)
entre o periodo de 2003-2013 sobre a profissionalidade docente, a autora constatou que a
tendéncia das pesquisas, em grande parte, tem sido voltada para o estudo da trajetoria de vida,
construcdo da identidade profissional e dos saberes docentes, concluindo-se entdo, a relagdo
entre profissionalidade, oficio e profissédo, destacando que aparece, em menor énfase, a relacdo
entre profissionalidade, qualificacdo e competéncia. Deste modo, Espindola (2014, p. 48)
ressalta que a “abordagem sobre a nogdo de profissionalidade busca focar a relagdo entre
profissionalidade-oficio-profissdo, mas também a relacdo entre profissionalidade-qualificacao-
competéncia”.

Espindola (2014), em seu estudo, evidencia a profissionalidade docente a partir das
representacdes sociais de competéncia para ensinar matematica dos professores brasileiros e
franceses, que a no¢do de profissionalizacéo da docéncia é referenciada nas pesquisas, em maior
uso, relacionada ao profissionalismo como “reinvindicagdes sobre melhor status social da
profissao professor advindos do proprio grupo profissional” e profissionalidade a “identidade
profissional, saberes, etc. do proprio grupo profissional” (Espindola, 2014, p. 283).

Ambrosetti e Almeida (2009) enfatizam termos que antecederam a profissionalidade,
como profissionalizacéo e profissdo docente, que tinham como intuito o estudo das atividades
docentes, mas estes, ndo apresentaram resultados satisfatorios. Desta maneira, a
profissionalidade surge articulando-se a profissionalizagédo para ampliar a compreensdo da
profissdo docente, ou seja, sdo termos que estdo relacionados ao processo de constituicdo e
identidade profissional desenvolvido pelos professores coletivamente e individualmente ao

longo de sua carreira.
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Diferente de alguns autores, Ambrosetti e Almeida (2009) afirmam que a
profissionalidade se inicia na escolarizagdo basica do professor atravessando a formacéo
profissional e atingindo a organizac&o escolar na qual o professor exerce sua profissdo. E fato
que, ao entrarem nos cursos de licenciatura, os alunos trazem concepg0es, saberes e crencgas
sobre o que é ser professor, adquiridos nas relacGes estabelecidas nos anos escolares. Ha de se
considerar esses fatores de natureza intrinseca na construcao da identidade docente com cautela
e reflexdo, principalmente no periodo de formacdo inicial, para que ndo sejam reproduzidas
praticas obsoletas.

Segundo Sacristan (1999, p. 65), a profissionalidade ¢ “o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.
O autor relaciona a profissionalidade a acdo docente articulando as ideias de relacdo dialética
entre os diferentes contextos praticos e os conhecimentos do ser professor. Sacristan (1999)
deixa explicito que o conceito de profissionalidade é passivel de modificacGes, de acordo com
0 momento histdrico e a realidade social a ser legitimada pelo conhecimento escolar.

Para Rolddo (2005, p. 109), a profissionalidade pode ser caracterizada como um
“conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de
outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas”. Roldao (2005) destaca em
seus estudos a visibilidade que a profissionalidade vem ganhando nas pesquisas educacionais,
e chama a atencéo para a construcdo social enraizada neste termo diferenciando uma profissao
de outras atividades, mas, especificamente, a profissio docente. A autora descreve a
profissionalidade como um processo progressivo de construgédo profissional que acompanha o
professor ao longo de toda a vida ativa.

No trabalho investigativo de Brzezinski (2014) o conceito de profissionalidade docente
aparece relacionado a varios aspectos como: qualidade da prética profissional, integridade do
fazer docente, desenvolvimento profissional, habilidades e competéncias, constituicdo da
identidade docente, saber docente, integridade da dimensdo social e pessoal do docente,
responsabilidade individual e comunitaria e compromisso ético e politico.

A respeito da profissionalidade, NUfiez e Ramalho (2008) ressaltam que o professor
adquire as competéncias necessarias para o desempenho de suas atividades docentes e 0s
saberes proprios de sua profissdo por meio desta. Os autores explicitam as categorias que fazem
parte desta dimensdo: “saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo, critica epistemoldgica,
aperfeicoamento, capacitagéo, inovacao, criatividade, pesquisa, dentre outras, componentes dos
processos de apropriagdo da base de conhecimento da docéncia como profissdo” (Nufiez;
Ramalho, 2008, p. 4).
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Os estudos em torno da profissionalidade abrangem os saberes que fazem parte das
categorias da profissionalidade, sendo relevantes componentes dos processos de apropriacéo da
base de conhecimento da docéncia como profissdo. “Por meio da profissionalidade, o professor
adquire as competéncias necessarias para o desempenho de suas atividades docentes e 0s
saberes proprios de sua profissdo” (Nufiez; Ramalho, 2008, p. 4).

Assim sendo, pensar a profissionalidade docente como um viés investigativo para o
processo de constituicdo da carreira implica compreender os professores como atores sociais
que desenvolvem suas atividades relacionando-as as experiéncias pessoais e profissionais
marcadas pelo contexto social e pelas relacfes de trabalho (Ambrosetti; Almeida, 2009).

Nesse sentido, Gongalves e Almeida (2019) enfatizam que a profissionalidade e o
profissionalismo ndo se desenvolvem de modo padronizado, sendo construidos por cada sujeito
mesmo que os curriculos de formacdo de professores intentem uma massificacdo do que
simboliza ser professor.

Barbosa e¢ Araujo (2022) no trabalho intitulado “Diferentes olhares acerca da
profissionalidade docente em Matematica”, apresentam uma reflexdo sobre a carreira docente
abordando aspectos presentes na constitui¢do da profissionalidade do professor de Matematica,
tentando entender o conceito de profissionalidade e seu significado para compreensdo da
atividade profissional. Os resultados encontrados na pesquisa mostram que a profissionalidade
esta relacionada ao “aprender” em diferentes meios e espagos, estando relacionado a dimenséo
empirica do conhecimento, ou seja, as experiéncias vivenciadas na pratica cotidiana. A
formacdo inicial é citada como espaco privilegiado no processo de constituicdo da
profissionalidade docente.

A partir das consideracOes elencadas, as autoras evidenciam que o conceito de
profissionalidade necessita de permanente reflexdo, tendo em vista, as condi¢des do exercicio
docente, a realidade em que o professor esta inserido, assim como, o0s diversos contextos
formativos. Sendo assim, “os olhares dos professores sobre a profissionalidade docente advém
de especificidades particulares relativas a formagdo constituida, tanto pelo desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional vivenciadas por eles durante a trajetoria docente” (Barbosa;
Araujo, 2022, p. 7).

Todos os impasses sobrevenientes no campo do trabalho docente, dilemas sobre o
momento atual vivenciado, a desprofissionalizagéo e desvalorizacdo do professor e 0s impactos
na constituicdo do “ser professor” articulado as ideias de relacdo dialética entre os diferentes
contextos praticos e os conhecimentos, figuram no desejo de compreender essas situagdes de

forma mais critica colaborando para o desenvolvimento didatico e pedagdgico dos professores.
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Contemplando todas essas nuances, nos parece oportuno tentar conceituar a
profissionalidade a partir das nossas percepcdes sobre a docéncia e apos as leituras referentes
ao tema. Nesse sentido, ao aprofundarmos o conhecimento sobre a profissionalidade podemos
entdo, consideré-la no presente estudo, como o conjunto de acles inerentes ao papel do
professor, que engloba além de percepcdes, opinides e sentimentos adquiridos, concepgdes
docentes socialmente construidas, incorporadas e materializadas na pratica profissional, ou seja,

0 ser e o fazer docente.

3.7 PROFISSIONALIDADE: O SER E O FAZER DOCENTE

A docéncia é uma atividade profissional complexa que requer compromisso continuo
durante toda a carreira. O papel do professor ndo se restringe unicamente a ensinar contetidos,
mas orientar, mediar, da melhor forma possivel, para responder as inquietacdes e curiosidades
dos alunos gerando aprendizagens. O professor é instrumento de transformacéo que dispde de
uma ferramenta imprescindivel para que isso aconteca: o didlogo. Por este meio € possivel
constituir um potencial humanizador que é um vetor de amplo alcance para transformar a
realidade, a partir da acao e da reflexdo compreendidas como um processo (Barbosa; Barboza,
2020).

Para que isto aconteca, é necessario que o professor tenha espacos de formagdo que
colaborem para o desenvolvimento de capacidades e habilidades, tanto pessoal quanto
profissional, para lidar com as situacOes e atribuicdes que diariamente séo incumbidas ao ser e
o fazer docente.

Por esse viés, Novoa (1995, p. 27), destaca que “praticas de formagao que tomam como
referéncia as dimensbes coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e para a
consolidacéo de uma profissdo que é autbnoma na producéo de seus saberes e dos seus valores”,
ou seja, pensar sobre a formacdo de professores para novas perspectivas, é pensar em processos
de colaboragédo que acontecem em diferentes espagos/meios que possibilitam a constitui¢do do
ser professor. Pesquisas referentes a carreira docente tém apontado os multiplos contextos
formativos que o professor experimenta desde a formacao inicial (Barbosa; Aradjo, 2022).

Nesse ambito, para constituir-se profissionalmente na docéncia, é preciso didlogo e
reflexdo, considerando as necessidades dos professores ao longo da carreira, observando o que
acontece em cada etapa nos multiplos contextos formativos nos quais estes vivenciam a
profissdo. Nesse percurso, vamos descobrindo a identidade docente ao passarmos por diversas
situagdes que sdo construidas de acordo com a realidade social e as experiéncias cotidianas e

que formam o “ser docente”.
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A amplitude do ser docente inclui responsabilidades sociais e politicas que o seu papel
profissional implica, participacdo e modos de atuacdo numa escola, comunidade profissional,
ou outros espacos, com caracteristicas, normas e culturas proprias. Portanto, quando
compreendemos a importancia do “ser docente” ndo permitimos nos moldar ou influenciar por
interesses de determinados grupos ou instancias, uma vez que as decisdes e atribuigcdes do
trabalho do professor impactam na agdo docente.

Nessa perspectiva, atribuimos ao “fazer docente”, o sentido de produzir por meio da
acdo docente, que se configura na busca por espagos de reflexdo e compartilhamento de
experiéncias, uma vez que, a troca de experiéncias e a partilha de saberes se consolidam como
espacos de formacdo coletiva, nos quais cada professor € chamado a desempenhar
simultaneamente, o papel de formador e de formando (Névoa, 1995).

Gatti (2017) ressalta que é necessdria uma nova visao na seara educacional, como
também a construgcdo de uma consciéncia mais critica quanto as nossas agdes formativas no
campo da docéncia. A autora aponta o papel essencial da educacéo escolar frente aos desafios
que se levantam quanto & preservacdo da vida neste planeta, como por exemplo, questdes de
heterogeneidade de comunidades, densidade demografica, intensificacdo das comunicagdes
globais entre outros.

Nesse sentido, Gatti (2017) destaca que as situacdes vivenciadas no ambiente escolar,
pedem novas compreensdes para orientacdo de acoes e relagdes interpessoais e educativas entre
0s atores sociais envolvidos, assim como, novas posturas didaticas e formas diversificadas nas
relacfes pedagdgicas.

Diante do contexto atual, Gatti (2017) destaca a questdao da profissionalidade docente

enfatizando que,

A docéncia como profissdo contempla a atribuicdo de executar um trabalho
especifico, com uma base de conhecimentos tedricos e praticos apropriada, a
capacidade de utilizar esses conhecimentos em situacbes relevantes e a
capacidade de recriar, por reflexdo constante a partir da pratica, seus saberes
e fazeres (Gatti, 2017, p. 727).

Deste modo, a profissionalidade docente mostra-se relevante ao considerar a
complexidade do trabalho docente na contemporaneidade. E olhando a situacdo atual de forma
transparente, atraves das pesquisas e suas implicacdes na escola, assim como, a reflexdo das
pesquisas sobre a formacgdo de professores, que poderemos contribuir para melhorar as

condicdes sociais em que estamos inseridos.
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Papi (2014, p. 202) destaca que a forma de agir dos professores, assim como as relagdes
que estabelecem com outras pessoas em seu contexto para produzir a propria vida “é relevante
para compreender de que modo se constitui 0 professor, pois nesse percurso o “fazer” gera
experiéncia e aprendizagens, cingindo a pessoa e o professor”.

Portanto, conforme afirmam Barbosa e Aradjo (2022), os multiplos contextos
formativos permitem que os professores se abram para discussoes e reflexdes sobre a docéncia
adensando a profissionalidade e colaborando com o processo de mudancas de concepgdes sobre
0 aprender a ensinar. Deste modo, ressaltamos que o ser e o fazer docente sofrem influéncia

dos contextos formativos e suas inter-relagdes na/para carreira docente.
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4. FORMACAO E PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM MATEMATICA

O capitulo quatro, esta estruturado em quatro topicos, conforme a Figura 3, que buscam
trazer um maior aprofundamento tedrico sobre a formacdo de professores de matematica e o

conceito de profissionalidade.

Figura 3 - Estrutura do quarto capitulo.

4.1 TORNAR-SE PROFESSOR DE
MATEMATICA: O CONCEBER E O
FAZER NUMA PERSPECTIVA
FORMATIVA

4.2 FORMACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA: DO APRENDER AQ
4 FORMAGCAO E PROFISSIONALIDADE ENSINAR
DOCENTE EM MATEMATICA

4.3 CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM
MATEMATICA

4.4 ELEMENTOS CONSTITUINTES
DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE
EM MATEMATICA

Fonte: A autora, 2024.

Nesse sentido, ao abordarmos sobre o tornar-se professor de matematica procuramos
estabelecer uma relacdo entre o conceber e o fazer dentro de uma perspectiva formativa. Em
seguida, dialogamos sobre a formacdo de professores de mateméatica como um movimento de
construcdo individual e coletiva do aprender-ensinar. A constituicdo da profissionalidade
docente em matematica é ancorada, principalmente, no surgimento da Educacdo Matematica
enguanto campo cientifico e profissional e nos documentos que norteiam a formacéo inicial.
Fechando o capitulo, apresentamos uma composicdo de elementos intimamente relacionados a

profissionalidade docente em matematica.

4.1 TORNAR-SE PROFESSOR DE MATEMATICA: O CONCEBER E O FAZER NUMA
PERSPECTIVA FORMATIVA

Nos ultimos anos, com o crescimento no nimero de pesquisas associadas a area da
Educacdo Matematica, tem aflorado discussdes relevantes, contribuindo para a construgdo de

conhecimentos teoricos e praticos, favorecendo tanto o processo de ensino e aprendizagem da
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matematica, como tambeém, mudancas na formacdo de professores. Quando falamos na
formacé&o de professores, abarcamos uma série de especificidades relacionados a docéncia, aqui,
especificamente, a constituicao da carreira docente.

Na visdo de Garcia (1999), tal entendimento, apresenta-se assim:

A formacéo de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didatica e da Organizagdo
escolar, estuda os processos através dos quais 0s professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncia
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢Oes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem
(Garcia, 1999, p. 26).

O processo de formacdo docente caracteriza-se pela complexidade da profisséo,
presente em todas as etapas da carreira. Consideramos a formacao como um processo continuo,
que tem inicio com a formacao inicial, esta, apontada por Imbernén (2011) como o comego do
processo formal de aprendizagem da docéncia, ou seja, um marco primordial na formacéo
permanente do professor. Mas, 0 autor também destaca outros momentos importantes que
fazem parte desse processo e ocorrem ao longo da vida do professor: a experiéncia como
discente; a formacéo inicial especifica; a vivéncia profissional ou iniciagdo na carreira; e a
formagéo permanente.

O futuro professor € surpreendido com 0s novos papéis que deve assumir perante as
limitacdes e possibilidades que a realidade escolar lhe impde. Sim, “os novos papéis”, pois ao
professor, tem sido atribuida tarefas, além de ensinar. S6 conseguimos nos dar conta da
complexidade da profissdo docente quando estamos diante das situagdes reais. Por isso, a
formacéo de professores torna-se significativa, devendo colaborar na construcdo de uma base
solida e, partindo desta, consolidar os conhecimentos numa perspectiva continua de
desenvolvimento profissional, ou como destaca Gatti et al (2019) um continuum. As autoras

defendem essa perspectiva,

[...] uma vez que a constituigdo do conhecimento e da identidade profissional
ocorre de forma idiossincratica e processual. Embora ocorra por fases
claramente diferenciadas — na experiéncia como discente, na formacao inicial
especifica em termos de socializagdo do conhecimento profissional, no
conhecimento profissional gerado no periodo de iniciagdo a docéncia e na
formacdo continuada — é uma aprendizagem continua, acumulativa e que
agrega uma variedade de formatos de aprendizagem (Gatti et al, 2019, p. 183).
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Apds a formacdo inicial, no campo de trabalho, na transicdo de aluno a professor,
comecam a surgir os dilemas e as dificuldades, ou seja, o choque de realidade (Huberman,
2000). Um dos principais problemas apontados nessa fase € o distanciamento entre teoria e
pratica, assim como, a dicotomia entre 0s conhecimentos especificos e 0s conhecimentos
pedagogicos vistos no curso de licenciatura em matematica (Barbosa, 2018). Nesse sentido,
compreendemos que a formacédo inicial proporciona ao futuro professor conhecimentos
introdutérios que ndo os torna em definitivo um profissional completamente preparado,
necessitando constantemente de atualizagéo.

Tornar-se professor exige, antes de tudo, uma mudanca pessoal, na qual engloba uma
diversidade de aspectos relacionados a fatores de natureza intrinseca do professor,
considerando-o sujeito com intengdes, em especial, 0s adquiridos durante o tempo em que
foram discentes, enfatizados por Imbernén (2011) como momentos de socializagdo que
ocorrem durante toda a vida. Para Barbosa (2018, p. 28), “nesse processo ¢ necessario levar
em consideracdo aspectos que interferem nessa mudanga como os valores, crencas, saberes e
conhecimentos adquiridos ao longo da vida, principalmente, aqueles trazidos enquanto
alunos”.

A formacdo docente ndo € a Unica responsavel pela construcdo do saber profissional,
mas se apresenta como constituinte indispensavel, uma vez que o conhecimento profissional
ndo poderia se sistematizar, consistentemente, na auséncia de processos de formacgéo
(Albuquerque; Gontijo, 2013).

Compreender a formacao do professor € entender a relacdo entre a formacao inicial com
a insercdo profissional e a formacéo continuada (Gatti, et al, 2019). Uma analise sobre o “tornar-
se professor” possibilita criar estratégias formativas para que o desenvolvimento profissional
seja pautado no significado da atividade docente e na constituicdo da carreira. O
desenvolvimento profissional pode ser entendido como “o processo continuo de transformagéo
e constituicdo do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunidade profissional”
(Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13).

E nesse contexto, que o desenvolvimento profissional esta agregado a conscientizagéo
do importante papel do professor na constituicdo e aperfeicoamento da aprendizagem da
profissdo, ndo olhando apenas numa mesma dire¢cdo, mas acompanhando o ritmo de sua
realidade, necessidades e limitacoes.

NoOvoa (1995) destaca que a composicdo da profissdo docente deve valorizar

paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos para atuarem
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como protagonistas do seu préprio desenvolvimento adotando uma postura de
responsabilidade diante o cenario educacional vivido.

Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem, onde o
professor concebe o que faz sentido para sua formacdo tentando adaptar-se a profissdo, de
maneira que, os elementos utilizados exijam um repensar a partir de uma prética reflexiva.
Vale salientar que tudo que acontece na sala de aula depende do professor e do aluno e requer
um ambiente estavel, no qual o aluno constréi o seu préprio conhecimento a partir do que o
professor explica e desenvolve, pois estéo interligados e se complementam numa perspectiva
dialética.

Toda essa composicdo de elementos da profissdo docente e a organizacdo dos saberes
necessarios para exercé-la é colocada por Pimenta (1997) como saberes-fazeres estruturados na
pesquisa e na reflexdo desenvolvidos sobre as préaticas coletivamente partilhadas, construindo
novas teorias. As possibilidades de reflexdo sobre a prépria pratica que o professor tem no
decorrer da carreira, permitem identificar a posicdo ocupada por ele e as relacdes existentes
entre os atores sociais envolvidos no processo educacional.

Freire (1996) ressalta que o professor precisa mover-se com clareza na realizagéo da
pratica, construindo caminhos para diversificar o ensino através da participacdo, da
comunicacdo e do permanente processo de formacdo, pensando a propria pratica, se
distanciando e se aproximando para compreendé-la melhor. Esse movimento é fundamental na
formagé&o permanente do professor, uma vez que, “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 1996, p. 18).

Para Freire (1996), o professor e os alunos devem compreender que a postura deles deve

ser dialdgica, curiosa, indagadora e ndo apassivada.

O que importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos. Neste sentido, o bom professor é o que consegue, engquanto fala
trazer o aluno até a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é
assim um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas davidas, suas incertezas (Freire, 1996, p. 33).

A prética de ensinar envolve necessariamente a de aprender e a de ensinar, e assim como
ensinantes somos aprendizes, e desse modo, a atividade docente € prazerosa, mas também
exigente (Freire, 1996). De fato, estamos imersos em sentimentos atrelados a docéncia. Uma
responsabilidade ndo s6 com o0s nossos alunos, mas com toda sociedade pelo desejo de

mudanca, de transformacéo, de dias melhores.
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Nesse modo de conceber, compreendemos que tornar-se professor de matematica
constitui-se num processo que entrelaga a pessoa e o professor. Entender essa conexdo contribui
para atender todos os estudantes com empatia e compromisso, pois sao as acdes realizadas no
cotidiano que evidenciam o fazer matematico. O fazer do professor de matematica estd
agregado a uma postura critica e reflexiva que requer uma atitude de questionar-se

continuamente, pois a matematica é vista como uma possibilidade formativa de pessoas.

4.2 FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

O movimento de construcdo do processo formativo passou, ao longo dos anos, por uma
mudanca significativa no paradigma da formacdo de professores, refletindo novas
compreensdes sobre o papel do educador. Essa mudanca colocou o docente como um elemento
importante do processo ensino e aprendizagem, desfazendo a imagem erronea do professor
como um mero aplicador de técnicas, curriculos e programas.

Segundo Imbernon (2011, p.15), “a formagdo assume um papel que transcende o ensino
que pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca ¢ a incerteza”.

As questdes que evolvem o ensino e o ser professor estdo relacionadas dentro de um
percurso, tanto pessoal, como profissional, vinculado a uma vida de experimentacao, incerteza
e ousadia. Somos desafiados na a¢do do ensinar e do aprender em tempos de incerteza. Ampliar
a visao sobre a formagdo como um processo continuo tem um papel imprescindivel na trajetoria
docente, pois reflete sobre a pratica pedagogica do professor.

Segundo Sacristan (1999, p. 66) “o ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se
concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também porque estes atores refletem a
cultura e contextos sociais a que pertencem”. Nesse sentido, a agao do professor sofre influéncia
pelo modo como pensa e age nos diferentes momentos de sua vida.

Sob tal vértice, Freire (1996) nos provoca a pensar a existéncia de quem aprende e quem
ensina ao dizer que:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi
assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens
perceberam que era possivel — depois, preciso - trabalhar maneiras, caminhos,
métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras,
ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender (Freire, 1996,
p. 12-13).
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A compreenséo de ensinar e aprender que Freire (1996) trata, remete a uma continuidade
na formacdo de professores como condicdo docente, pois para encarar a funcdo de ser
um educador, deve estar ciente do papel de ensinar. Conceber essa perspectiva formativa,
envolve a articulagdo entre aspectos epistemoldgicos do fazer pedagogico e ontologicos do ser
professor.

E necessario pensar & docéncia como um movimento continuo, no qual o professor por
meio de uma analise critica das a¢des realizadas transforme sua pratica. Esse movimento deve
ocorrer nas diferentes etapas da carreira, ou pelo menos esperamos que ocorra. A mudanca de
postura do professor é necessaria, ndo ha mais espaco para um transmissor de informagdes e
sim um educador, que dialoga em todos 0s momentos do processo de ensino e aprendizagem.
Esse dialogo, ou melhor essa dialogicidade, como defendida por Freire (2003), é a esséncia da
educacdo como pratica da liberdade, pautada no constante repensar e refazer das praticas
pedagdgicas.

A formacdo do professor de matematica carrega uma “bagagem’ sécio historica ligada
fortemente a uma sociedade capitalista e excludente. E fato que as reformas implantadas sempre
estiveram voltadas aos interesses econdmicos e politicos do momento. Observamos esse
paradigma nos dias atuais, que acabam influenciando negativamente no processo de construcéo
de uma identidade docente pautada numa atuacdo com autonomia e criticidade. Deste modo, o
ato de ensinar esta intrinsecamente ligado a dimensdes sociais, econémicas e politicas, que
exigem do professor uma postura reflexiva e critica sobre sua pratica, favorecendo a adogédo de
novas concepc¢des pedagdgicas alinhadas as transformacdes contemporaneas.

Acerca dessa logica, sabemos que a formacao do professor também sofre mudancgas em
decorréncia das demandas da area, sejam estas, de cunho social, politico ou econémico. Ao
passar dos anos o processo formativo tem se baseado, especialmente, na estrutura curricular dos
cursos de formagdo inicial.

Seguimos na esperanca de que os atores sociais envolvidos no processo educacional
participem dessa mudanca de forma interacional e ativa jA que eles se constituem
profissionalmente na e pela realizacdo de praticas e devem estar abertos para compreensdo
dessas situagdes de forma mais critica. Nao podemos abrir mdo de uma formacéo critica pautada
na pesquisa e na reflexdo. Essa condicdo é necessaria para o desenvolvimento tanto profissional

quanto pessoal dos professores.
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4.3 CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM MATEMATICA

O processo de profissionalizacdo integra o desenvolvimento da docéncia e,
consequentemente, o avango na carreira. Os desdobramentos desse processo afetam o contexto
em que o professor do século XXI esta inserido. Isto repercute, por exemplo, nos baixos indices
de jovens que desejam ingressar nos cursos de licenciatura. Quando se trata da matematica,
temos um cenario ainda mais preocupante, tendo em vista, a natureza dessa ciéncia que
apresenta caracteristicas peculiares como linguagem propria, formulas, estruturas e abstracdes,
0 que causa certo desconforto em alguns estudantes que enxergam a matematica como algo
dificil, inacessivel e limitada a pessoas inteligentes, o que é um absurdo. Outro fator
preponderante tem a ver com o fato da matematica ser vista por muito tempo como um campo
predominantemente masculino.

Questbes como estas foram chamando a atencdo de pesquisadores preocupados com o
processo de ensino e aprendizagem da matematica que intensificaram o debate na formacéo do
professor. Nascia entdo a comunidade de educadores matematicos com a Sociedade Brasileira
de Educacdo Matemadtica e a criagcdo de programas de p6s-graduacdo no campo da Educacéao
Matematica. Com esse contexto, o professor e sua profissdo passam a figurar como elementos
indispensaveis para o processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Fiorentini e Lorenzato (2012) definem a Educagdo Matematica como uma &rea de
conhecimento das ciéncias sociais ou humanas que estuda o ensino e a aprendizagem da
matematica, caracterizando-se como “uma praxis que envolve o dominio do contetdo
especifico (a matematica) e o dominio de ideias e processos pedagogicos relativos a
transmissao/assimilacdo e/ou a apropriagdo/construcdo do saber matematico escolar”
(Fiorentini; Lorenzato, 2012, p. 5).

As primeiras pesquisas no campo da Educacdo Matematica, surgem a partir da metade
do século XX, emergindo discussdes relevantes para a area, contribuindo para a construcéo de
conhecimentos tedricos e praticos, favorecendo tanto o processo de ensino e aprendizagem da
matematica, como também, mudancas na formacédo do professor.

Com estas mudancas na forma de ver e pensar a matematica e o processo relacionado
ao seu ensino e aprendizagem, o professor passa a ter novas funcées, diferente da transmisséo
de conteudos prontos e acabados, necessitando desenvolver novas estratégias junto aos alunos
por meio de situacOes desafiadoras que promovam aprendizagens. Dessa forma, 0 aumento na
demanda, a necessidade de recursos e boas condi¢des para realizar o trabalho docente séo

fundamentais para o desenvolvimento profissional do professor.
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Mediante as demandas e exigéncias do trabalho docente, Gatti, Barreto e André (2011,

p. 25), sublinham que os professores:

[...] trabalham em uma situacdo em que a distancia entre a idealizacdo da
profissio e a realidade de trabalho tende a aumentar em razdo da
complexidade e multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir na
escola. A nova situacao solicita cada vez mais que esse (a) profissional esteja
preparado (a) para exercer uma pratica contextualizada, atenta as
especificidades do momento, a cultura local ao alunado diverso em sua
trajetdria de vida e expectativas escolares.

O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, que trata sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, foi homologado pelo Ministério da
Educacdo em 2002 e possui mais de vinte anos. O documento especifica que “os cursos de
Bacharelado em Matematica existem para preparar profissionais para a carreira de ensino
superior e pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura em Matematica tem como objetivo
principal a formacdo de professores para a educacdo bésica”, aponta também que um dos
objetivos € “assegurar que os egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura
em Matematica tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matematica
seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo continuo de aprendizagem”
(Brasil, 2001, p. 1).

Também estd previsto no Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, que a formacdo do
matematico demanda o aprofundamento e compreensdo dos significados dos conceitos
matematicos, para que possa contextualiza-los de forma adequada. Além disso, o licenciando
“deve ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na a¢ao pedagogica,
reconhecendo a realidade em que se insere” (Brasil, 2001, p. 6). Nesse sentido, os cursos de
formacdo docente tém buscado se adaptar as mudancas exigidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, mas existe um longo caminho para se alcancar o esperado.

Nessa perspectiva, Cyrino (2006) pontua a importancia de formular oportunidades para
que o professor de matematica desenvolva uma identidade pautada na autonomia, na
reflexividade da préatica, nas relacdes com os pares e instituicdo, componentes dos processos de
apropriacdo da base de conhecimento da docéncia como profissdo (Nufiez; Ramalho, 2008, p.
4).

Pires (2002) e Cyrino (2006) tecem criticas aos documentos que tratam da formacao do
professor de matematica, destacando que as necessidades do contexto escolar sdo muito
diferentes das demandas dos cursos de formacao inicial. Pires (2002, p. 45) enfatiza que no
campo da matematica essa discussdo se da principalmente pelas criticas sobre a atuacdo do
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professor de matematica nas escolas, muitas vezes, descomprometidas ou distantes dos
problemas do cotidiano ligado ao conteido matematico. A autora destaca que a escola precisa
de profissionais versateis, com conhecimento flexivel, atitudes exploratérias e criticas, com
capacidade de comunicar-se e trabalhar em equipe. Estas sdo competéncias especificas para um
professor que ensina matematica.

De acordo com Cyrino (2006), a motivacédo deve estar presente no desenvolvimento das
atividades colaborando para uma formacéao impregnada de significados, vivenciando o carater
cientifico da disciplina sem desprezar a pluralidade cultural e a diversidade dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Diante do exposto, observamos que o perfil do professor de matematica esta
condicionado a varios elementos sociais, culturais, além dos saberes e competéncias adquiridos
na sua histéria de vida, no curso de formag&o inicial e nos mais diversos contextos formativos,
sendo construidos e reconstruidos de acordo com as necessidades e realidade educacional.

Segundo o Parecer CNE/CES 1.302/2001, o licenciado em matematica deve adquirir ao
longo do curso, competéncias e habilidades tanto gerais quanto especificas, como “o raciocinio
I6gico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do mesmo um profissional
capaz de ocupar posi¢cdes no mercado de trabalho também fora do ambiente académico, em
areas em que o raciocinio abstrato ¢ uma ferramenta indispensavel” (Brasil, 2001, p. 1).

Outro ponto a ser destacado diz respeito ao perfil do licenciado em matematica que deve
apresentar: visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢cdes dos educandos; visdo da contribuicéo que
a aprendizagem da matematica pode oferecer a formacéo dos individuos para o exercicio de sua
cidadania; visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou
rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina (Brasil,
2001).

A partir dessas colocac@es previstas fica evidente que é necessario um perfil profissional
comprometido para exercer a docéncia de forma critica e consciente de suas a¢fes quanto ao
ensino da Matematica. Nessa direcdo, ousamos dizer que parecem distantes de serem
alcancados, tendo em vista, a complexidade evidente na constitui¢cdo profissional do futuro
professor.

No entanto, novas diretrizes surgem com o intuito de responder a uma série de desafios
educacionais, sociais e politicas no Brasil, especialmente, direcionadas para atualizar a

formacdo de professores as demandas contemporaneas. A Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de
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maio de 2024, dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Basica (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados e cursos de
segunda licenciatura). De forma geral, conforme é destacado no Artigo 1, sdo definidos nas
DCNs “fundamentos, principios, base comum nacional, perfil do egresso, estrutura e curriculo
a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacgédo, bem como
no planejamento, nos processos de avaliacdo e de regulacdo das Instituicdes de Educacéo
Superior - IES que as ofertam” (Brasil, 2024, p. 1). Embora a resolucdo néo trate de forma
especifica cada area disciplinar, define principios e estruturas que orientam a formacéo de
professores em todas as areas, incluindo a Matematica. (Brasil, 2024).

Logo, os cursos de Licenciatura em Matematica devem articular suas diretrizes
especificas de 2001, as orientacOes previstas na Resolucdo de 2024, buscando adaptar o
curriculo para aumentar e antecipar as praticas pedagogicas, distribuir a carga horéria do estagio
supervisionado desde o inicio do curso, inserir temas, como diversidade, inclusdo e direitos
humanos, promover maior integracao entre 0s conhecimentos matematicos e a pratica docente,
entre outros aspectos. Mediantes essas colocac@es, € dever das institui¢cfes de ensino superior
assegurar a integracao da base comum nacional aos seus documentos curriculares.

Fazendo um comparativo desses documentos, observamos que 0s cursos de Licenciatura
em Matematica, amparados no Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, estruturaram-se a partir de
uma logica curricular em que a formagdo matematica precede a formagdo pedagogica e as
préticas docentes.

Contudo, frente as novas diretrizes estabelecidas pela Resolu¢gdo CNE/CP n° 04/2024,
faz-se necesséria uma reorganizagdo curricular que promova a integracdo efetiva entre 0s
conhecimentos especificos da matematica e os saberes pedagdgicos. Desse modo, a adequacéo
representa uma oportunidade de ressignificar a formacéo docente, tendo em vista, a proposta
de fortalecimento da identidade, valorizacdo do professor como intelectual critico, capaz de
investigar sua pratica, analisar situacOes, experimentar metodologias, o que fortalece a
autonomia profissional, fator preponderante para a constituicdo da profissioanalidade docente.

Baseadas nessa perspectiva, na secdo seguinte, abordamos aspectos da formacao,
identidade, desenvolvimento profissional e pessoalidade, que colaboraram para
compreendermos 0s elementos constituintes da profissionalidade docente em matematica, a

partir do contexto contemporaneo da educacdo brasileira.
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4.4 ELEMENTOS CONSTITUINTES DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM
MATEMATICA

A profissionalidade privilegia aspectos sofisticados sobre a subjetividade do professor
que se conectam a elementos da identidade e do desenvolvimento profissional, além da
pessoalidade. Estes elementos estdo em permanente reconstrucdo, pois dependem do contexto
socio-politico e cultural, considerando o docente como um sujeito histérico, que exerce uma
atividade, possui uma vivéncia e um conjunto de representagdes adquiridas.

Nessa perspectiva, procede-se a um recorte temporal do momento presente, tendo em
vista, 0o fato da formacdo acontecer continuamente. Sob tal vértice, explicitamos quatro
dimensdes amplamente discutidas no cenario docente e que estdo intimamente relacionadas a
profissionalidade docente, considerando importante ressaltar as caracteristicas e aspectos
pertinentes que permanecem ou se modificam de acordo com as circunstancias dadas ao
professor.

A formagdo profissional na/para docéncia abrange a consolidagdo de projetos
pedagogicos que procuram fornecer saberes necessarios a formacao do professor de matematica
no ambito disciplinar, pedagdgico e didatico. Temos visto que a formacdo tem acontecido em
multiplos contextos, isto €, em diferentes espacos/meios que possibilitam a constituicdo do ser
professor ao longo da carreira docente (Barbosa e Aradjo, 2022). Nessa direcéo, a formagédo
tem se revelado diversificada, sendo importante compreender 0s espagos nos quais o professor
transita, pois influenciardo na aprendizagem da docéncia e na constru¢do de um conhecimento
profissional para ensinar matematica.

Aspectos da identidade profissional vdo sendo construidos e experimentados aos
poucos, associada a elementos emocionais, de relacdo e simbolicos, que permitem que o
individuo se considere e viva como professor (Tardif, 2002). A esse respeito, Pimenta (1999),
enfatiza que a identidade profissional € construida com base na significacao social da profissdo
levando em conta a relacdo entre a teoria existente, a analise da pratica e a construgédo de novas
teorias, na rede de relagdes com outros professores, nas escolas e que “constroi-se, também,
pelo significado que cada professor, como ator e autor, confere a atividade docente no seu
cotidiano com base em seus valores, seu modo de situar-se no mundo, sua historia de vida, suas
representacdes, seus saberes, suas angustias e seus anseios” (Pimenta, 1999, p. 42).

De acordo com Barbosa (2021) o desenvolvimento profissional agregado aos
conhecimentos da formacéo inicial, formacdo continuada e as situa¢Ges vivenciadas na

realidade escolar, contribuem para o aperfeicoamento da aprendizagem da profissao, ou seja, €
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um conjunto de formagdes. Além disso, é fundamental considerar que o contexto educacional
esta em constante mudanca e, por isso “nao se pode pretender que a formagao inicial ofereca
‘produtos acabados’, mas compreender que ¢ a primeira fase de um longo e diferenciado
processo de desenvolvimento profissional” (Garcia, 1999, p. 27).

Em quarta instancia, falamos sobre a pessoalidade, pois como afirma Névoa (1992, p.
7), "ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional”. Dessa forma, o professor manifesta
sua subjetividade na busca de significados para construcao da identidade profissional. Nesse
viés, Novoa (2007) destaca que na educacéo a profissionalidade e a pessoalidade sdo dimensdes
construidas em comunhdo, ndo sendo possivel separa-las, o que implica em um compromisso
pessoal, de valores, do ponto de vista da profissdo. O autor complementa que “¢ nesse sentido
que julgo que n6s podemos e devemos caminhar no sentido de celebrar um novo contrato
educativo com a sociedade, que passa também pela reformulagdo da profissdo” (Névoa, 2007,
p. 9). Em linhas gerais, “é possivel afirmar que existe uma pessoalidade (qualidade da pessoa)
e uma profissionalidade (qualidade do (a) profissional), que compdem o sujeito docente”
(Espindola, 2014, p. 46).

Ao refletir sobre estas dimensdes observamos a todo momento uma composi¢do de
elementos relacionados a profissionalidade docente, 0 que nos leva a necessidade de olhar as
especificidades e conhecimentos inerentes a profissdo para emancipacao profissional, ou seja,
praticar uma atitude de reflexdo sobre as teorias do conhecimento e sobre as posi¢Oes
epistemoldgicas presentes nessas teorias (Cyrino, 2006).

Neste momento da pesquisa, considerando o que discutimos ao longo do texto,
pensamos ser importante aproximar a profissionalidade a area da docéncia na matematica, para
tanto construimos o Quadro 7, que engloba os elementos e caracteristicas da profissionalidade

docente em matematica.

Quadro 7 - Elementos constituintes da profissionalidade docente em matematica.

PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM MATEMATICA

Elementos Caracteristicas

Conhecimento Abrange a compreensao de conceitos e a capacidade de aplica-los
Matematico (CM) em contextos diversos. Os professores devem possuir um
profundo entendimento das teorias matematicas e de suas inter-
relagdes, pois assim, conseguirdo construir conceitos matematicos
a partir de problemas intuitivos e dos conhecimentos prévios dos
alunos. Na formac&o inicial, passamos a conhecer a matematica
em sua forma disciplinar, associadas aos saberes pedagdgicos e
didaticos.
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Conhecimentos
Didaticos (CD)

Envolvem estratégias de ensino que motivam e engajam os alunos.
O professor deve adaptar o método de ensino as necessidades de
aprendizagem dos alunos, promovendo um ambiente inclusivo.
Considerar o conhecimento prévio dos alunos é essencial para o
desenvolvimento de novas habilidades.

Praticas
Reflexivas (PR)

Permitem que os docentes analisem e avaliem suas agdes e efeitos
na aprendizagem. Essa autoavaliacdo € crucial para o
aprimoramento continuo das abordagens de ensino.

Desenvolvimento
Profissional (DP)

O desenvolvimento profissional docente deve ser um processo
continuo, focado na atualiza¢do dos conhecimentos matematicos
e nas metodologias de ensino. Investir em formacao proporciona
aos professores ferramentas para enfrentar os desafios da
educacgdo contemporanea.

Metodologias de
Ensino (ME)

A utilizacdo de metodologias de ensino interativos permite que 0s
alunos conectem a matematica a situacGes reais. Essa abordagem
estimula o pensamento critico e a colaboracao entre os estudantes.
As Tendéncias em Educacdo Matematica podem propiciar uma
aprendizagem dinamica, a exemplo da Etnomatematica, Historia
da Matematica, Matematica Critica, Modelagem Matemaética e a
Resolucdo de Problemas.

Avaliagao
Formativa (AF)

E continua e orientada para o feedback, permitindo ajustes nas
estratégias de ensino. Essa pratica colabora na identificacdo de
dificuldades dos alunos e a promocéao de intervengdes pedagogicas
eficazes. A avaliacdo e o ensino da matematica tem sido apontado
como cruciais para o sucesso/fracasso escolar, devido serem duas
grandes causas de ndo aprovacdo e evasao escolar. Logo, a
avaliacdo formativa, realizada durante todo o processo de
aprendizagem, que serve também para avaliar o proprio ensino do
professor, assim como o processo educacional de forma geral se
torna a mais interessante para a matematica por ser uma disciplina
que apresenta particularidades proprias de sua estrutura.

Integracdo das
Tecnologias (IT)

O uso de ferramentas digitais, como softwares educacionais e
plataformas online, enriquece o aprendizado de matematica. A
tecnologia facilita a visualizacdo de conceitos e a personalizacao
do ensino, ajustando-se as necessidades individuais dos alunos.

Colaboragéo entre

E fundamental para compartilhar experiéncias e praticas. Grupos

Professores (CP) de discusséo e equipes de trabalho favorecem a troca de
conhecimentos e a construcdo conjunta de estratégias de ensino,
aléem da construcdo de relacionamentos positivos entre
professores.

Inovacgoes Devem refletir as necessidades contemporaneas. Adaptar o

Curriculares (IC)

conteudo a novas tecnologias e as demandas da sociedade é crucial
para manter o interesse e a motivacgao dos estudantes nas aulas de
matematica. O curriculo de matematica atualmente praticado € em
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sua concepcdo e detalhamento, obsoleto e desinteressante,
precisando de inovacéo. E preciso priorizar o raciocinio 16gico, a
criatividade, a resolucédo de problemas e aspectos que abranjam a
formacéo do cidadao.

Afetividade no
Contexto Escolar
(ACE)

E imprescindivel criar vinculos, promovendo um ambiente mais
propicio para a aprendizagem, como também transmitir para o0s
alunos exemplos e valores, que podem ser levados para a vida
toda. A auséncia de dialogo entre professor e aluno € um obstaculo
no processo de ensino e aprendizagem em matematica. Por isso,
uma pratica pedagogica mais humanizada necessita da conexao
formada a partir das relagbes entre docente e estudante,
principalmente, quando se trata da matematica que,
historicamente é vista como uma disciplina dificil e temida por um
grande numero de alunos. A afetividade também inclui
comportamento, respeito, responsabilidade, atitudes, emocdes e
valores expressos nos sentimentos docentes.

Aspectos
Deontoldgicos (AD)

Orientam a conduta ética do professor diante de suas
responsabilidades e do compromisso com a fungdo docente. Esses
aspectos garantem uma pratica responsavel, pautada na justica, na
autonomia e na promoc¢ao de um ensino matematico acessivel e
critico.

Fonte: A autora, 2024.

A importancia desses elementos de referéncia produzidos perpassa a base conceitual,

levando em conta que a profissioanalidade do professor de matematica influencia diretamente

na qualidade do ensino, contribuindo para a formacéo de alunos criticos e capazes de resolver

problemas, fundamentais na sociedade. Nesse viés, podemos dizer que a profissionalidade

docente esta intimamente relacionada com a aprendizagem dos alunos, tendo em vista que,

professores bem preparados promovem melhores resultados. O conhecimento e entendimento

sobre esses elementos serdo necessarios para a anélise e a categorizagao das etapas da carreira

adiante.
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5. DESENHO METODOLOGICO

Quando decidimos trilhar um caminho em busca de conhecimento, precisamos planejar
as acOes a serem desenvolvidas. Baseada em procedimentos cientificos, a pesquisa deve ser
cuidadosamente pensada desde a concepc¢do do problema até a apresentacdo dos resultados.
Nesse viés, este estudo busca contribuir para a discussdo sobre a carreira docente,
especificamente, do professor de Matematica, com foco na subjetividade do professor para
analise de sua profissionalidade compreendida na dimens&o profissional e pessoal de modo
amplo.

Nessa perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo geral delinear uma categorizacéo
das etapas da carreira, levando em consideracgdo o processo de constitui¢ao da profissionalidade
do professor de Matematica. Como objetivos especificos definimos: Descrever percepcoes,
opinides, emocdes e sentimentos adquiridos na trajetoria da profissdo docente; Evidenciar como
ocorre a constituicdo da carreira docente diante dos desafios e possibilidades postos ao
professor de Matematica; Analisar as concepcdes que o professor de Matematica tem sobre sua
profissionalidade durante a carreira docente. Para alcancar os objetivos pretendidos, propomos

0 percurso metodoldgico detalhado a seguir.

5.1 ABORDAGEM E TIPO DE PESQUISA

Diante da questdo norteadora* e dos objetivos propostos, adotamos uma abordagem
qualitativa, por compreendermos, assim como Fernandes e Garnica (2020), que permite um
didlogo entre o0 objeto de pesquisa e 0s objetivos tracados pelo autor, proporcionando uma visao
mais clara e variada quanto as fontes e dados em que se apoia para compreender e expressar a
tematica da pesquisa e os resultados que sdo produzidos.

André e Placco (2007, p. 343) ressaltam que a abordagem qualitativa € uma das formas
mais adequadas para investigar 0s processos psicossociais envolvidos na formacao e praticas
dos atores escolares. Desta forma, uma das caracteristicas predominantes nesta abordagem é o
conhecimento do professor sobre ele mesmo e as atividades desenvolvidas no ambiente
educacional.

A abordagem qualitativa favorece a analise do objeto de estudo em diferentes aspectos

formadores/formantes do humano, de suas relacdes e construcdes culturais, em suas dimensdes

4 Como ocorre a constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica durante as etapas da carreira?
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grupais, comunitarias ou pessoais (Gatti e André, 2010). Sendo assim, a abordagem qualitativa,
se configura adequada para investigar o que acontece nas etapas da carreira do professor de
Matematica, permitindo identificar particularidades, experiéncias individuais e o
comportamento do grupo a respeito das concepcdes adquiridas no decorrer da carreira.

Deste modo, de acordo com 0s propoésitos estabelecidos, a pesquisa se classifica num
primeiro momento, como exploratoria buscando proporcionar maior familiaridade e uma nova
visdo para o problema, e descritiva por ter como objetivo a descricdo das caracteristicas da
populagéo determinando a natureza da relagéo entre os fatores que determinam o fendmeno em
estudo (Gil, 2011).

Com relagdo aos meios, consideramos como uma pesquisa de campo, pois busca a
informacdo diretamente com a populacdo pesquisada, exigindo do pesquisador um encontro
mais direto indo ao espacgo onde o fendmeno ocorre para reunir um conjunto de informacdes a
serem documentadas (Gonsalves, 2001). Logo, a pesquisa de campo busca o aprofundamento
de uma realidade para captar as explicacGes e interpretacdes do que ocorre com um determinado

grupo estudado.

5.2 0 CONTEXTO EMPIRICO DA PESQUISA

O contexto escolhido para o desenvolvimento da investigacdo estd relacionado,
inicialmente, a motivagdes sociais, considerando as circunstancias na qual os professores de
Matematica da cidade de Campina Grande, no Estado da Paraiba, estdo atuando e constituindo-
se como docentes. Outro fator preponderante para essa escolha do I6cus é por se tratar da cidade
onde a pesquisadora reside e desenvolve suas atividades docentes.

Campina Grande esta localizada no Agreste Paraibano, com uma populacdo estimada,
segundo o IBGE (2021), de 413.830 habitantes, sendo a segunda cidade mais populosa da
Paraiba. Conhecida por ser a terra do maior S&o Jodo do mundo, o municipio conta com 288
escolas de Ensino Fundamental e 68 escolas de Ensino Médio. No censo de 2021, consta que a
cidade realizou 53.114 matriculas no Ensino Fundamental e 15.352 matriculas no Ensino
Médio. Com relacdo a quantidade de docentes no mesmo ano, estavam disponiveis 2.779
docentes em exercicio no Ensino Fundamental e 1.354 docentes para o Ensino Médio (IBGE,
2021).

No que diz respeito a escolha do nivel de ensino para esta pesquisa, realizamos a
investigacdo com professores que atuam efetivamente no Ensino Médio em escolas publicas

estaduais da Paraiba. Inicialmente, pretendiamos trabalhar com professores de matematica dos
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anos finais do Ensino Fundamental, mas ao consultarmos a Secretaria Municipal de Educacao

constatamos que ndo teriamos uma amostra completa para o que se propunha, conforme

disposto no Quadro 8.

Quadro 8: Numero de professores de Matematica efetivos nos anos finais do Ensino

Fundamental.
Etapas da carreira Numero de professores de Ano de admissdo na
docente (anos) Matematica SEDUC/PMCG
0 — 3 (Inicio da carreira) 0 -
4 — 10 (Consolidacao) 06 2012
2009 (1 professor)
2008 (1 professor)
2007 (1 professor)
11-20 13 2006 (4 professores)
2005 (1 professor)
2004 (5 professores)
Acima de 21 10 2002
Total de professores de matematica 29

Fonte: A autora, 2023.

Vale salientar que as informacdes foram obtidas de forma rapida e sem burocracias por
parte dos 6rgdos do municipio de Campina Grande, mas infelizmente ndo prosseguimos com a
investigacgdo, tendo em vista, a falta de professores de matematica que se encontrassem no inicio
da carreira.

Dando prosseguimento ao estudo, decidimos enveredarmos no Ensino Médio e
entramos em contato por telefone com a Secretaria de Estado da Educacdo — SEE, que instruiu
como deveria ser feito para obter os dados que necessitavamos. Apds a explicacéo, solicitamos
por meio de requerimento administrativo protocolado e encaminhado para a Secretaria de
Estado da Administracdo sob o Processo n® SEE-PRC-2022/14696, informacdes acerca do
magistério estadual. Foi necessario anexar Requerimento, Declaragdo de vinculo com a
instituicdo, comprovante de residéncia, RG e CPF.

Enviamos toda a documentacdo juntamente com as questdes que precisdvamos saber,
no dia 01/06/2022 e, apds uma longa espera, com muitas ligacdes e e-mails, tivemos o retorno
em 03/02/2023. Esse atraso impactou bastante no andamento da pesquisa, mas pelo menos
conseguimos verificar positivamente o que procurdvamos: O numero de professores de
Matematica efetivos no Estado da Paraiba; Destes, quantos estdo lotados na 3% Regido; Quantos
atuam em escolas no municipio de Campina Grande; Dos que atuam em Campina Grande, quais

as escolas e qual o tempo de servigo (ou data de admissdo) desses professores.



79

Com o retorno do processo, observamos que o quantitativo de professores efetivos que
lecionam a disciplina de matematica no Ensino Meédio, no &mbito do Poder Executivo Estadual
é de 1.063 servidores; destes, 271 atuam na 32 Geréncia Regional de Educacéo; e 159 atuam na
cidade de Campina Grande.

Procuramos saber também, dos que atuam em Campina Grande, quais as escolas e qual
o0 tempo de servigo desses professores com o intuito de verificar se poderiamos abranger todas
as etapas da carreira propostas pelo estudo em questéo.

Devido a Secretaria de Estado da Educacdo ser dividida em regibes, foi necessario
também delimitar a regido que abrangesse a cidade pretendida. Dessa forma, teriamos o
quantitativo de professores de Matematica efetivos em exercicio no Estado da Paraiba, que
estdo atuando na 3* GRE na cidade de Campina Grande.

Sobre a Secretaria de Estado da Educacdo — SEE, é importante mencionar que €
composta por 14> Geréncias Regionais de Educacdo (12 Geréncia Regional de Educacao (12
GRE) - Sede: Jodo Pessoa; 22 Geréncia Regional de Educacdo (22 GRE) - Sede: Guarabira; 3?
Geréncia Regional de Educacdo (3% GRE) - Sede: Campina Grande; 4% Geréncia Regional de
Educacdo (4* GRE) - Sede: Cuité; 5% Geréncia Regional de Educacdo (5*° GRE) - Sede:
Monteiro; 62 Geréncia Regional de Educacédo (62 GRE) - Sede: Patos; 72 Geréncia Regional de
Educacdo (72 GRE) - Sede: Itaporanga; 82 Geréncia Regional de Educacdo (8 GRE) - Sede:
Catolé do Rocha; 92 Geréncia Regional de Educacdo (92 GRE) - Sede: Cajazeiras; 102 Geréncia
Regional de Educacdo (10? GRE) - Sede: Sousa; 112 Geréncia Regional de Educacéo (112 GRE)
- Sede: Princesa Isabel; 122 Geréncia Regional de Educacdo (122 GRE) - Sede: Itabaiana; 132
Geréncia Regional de Educacéo (132 GRE) - Sede: Pombal; 142 Geréncia Regional de Educacao
(142 GRE) - Sede: Mamanguape).

Essas Geréncias Regionais de Ensino (GREs) abrangem as localidades mostradas
conforme o mapa apresentado na Figura 4. Assim, podemos visualizar como as Geréncias

Regionais de Educacdo estdo distribuidas dentro do territdrio da Paraiba:

5 A partir da Lei n® 12792 de 02 de outubro de 2023, foram criadas mais duas GREs: a 152 Geréncia Regional de
Educacdo (15% GRE) - Sede: Queimadas; e a 162 Geréncia Regional de Educacdo (16 GRE) - Sede: Jodo Pessoa.
Jodo Pessoa passa a ser a Unica cidade da 12 GRE e as demais cidades viram 162 GRE, mas com sede em Jodo
Pessoa. A 32 GRE deixa de abranger algumas cidades que passam a integrar a 15 GRE com sede em
Queimadas.



Figura 4 - Mapa das Regionais de Educacéo da Paraiba®.
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Fonte: Governo da Paraiba (2023).
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A partir do levantamento realizado, organizamos as informacdes obtidas no Quadro 9 a

seguir, onde estdo distribuidos o quantitativo de professores de acordo com o tempo de atuacéo

na carreira docente.

Quadro 9: Quantitativo de professores efetivos na SEE-PB que atuam na cidade de Campina

Grande.
Etapas da carreira docente (anos) Numero de professores em cada etapa
0 — 3 (Inicio da carreira) 36
4 — 10 (Consolidacao) 22
11-20 99
Acima de 21 2
Total de professores 159

Fonte: A autora, 2023.

Observando o Quadro 9, verificamos que todas as etapas da carreira docente, de acordo

com os anos de atuacdo, foram contempladas com professores de matematica do Ensino Médio

6 Disponivel em:

https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao/institucional/gerencias-regionais.

Mesmo com a atualiza¢do na quantidade de GREs, o site continua exibindo este mapa, e por apresentar uma
visualizacdo completa do Estado da Paraiba, resolvemos deixa-lo aqui.


https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao/institucional/gerencias-regionais
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em efetivo exercicio na Secretaria de Estado da Educacdo da Paraiba atuando em escolas
publicas estaduais na cidade de Campina Grande. Também conseguimos a informacéo sobre a
unidade de trabalho desses professores, o que facilitou, de certo modo, para encontra-los e

convida-los a participarem da pesquisa.

5.3 ASPECTOS REFERENTES AO ENSINO MEDIO

Como foi comentando anteriormente, 0 Ensino Médio ndo foi a primeira op¢édo para o
desenvolvimento deste estudo, mas se encaixou no perfil da pesquisa e estava dentro de um
contexto possivel e pretendido: a cidade de Campina Grande. Dito isto, cabe aqui fazer algumas
consideragOes sobre esta etapa da Educacao Basica ressaltando suas caracteristicas, além de dar
enfoque ao papel do professor para ensinar matematica no Ensino Médio.

De acordo com o Art. 10 da Lei n°® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), os Estados incumbir-se-&o de assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com
prioridade, o Ensino Médio a todos que o demandarem. Logo, todas as questdes e informacdes
necessarias foram obtidas por meio de 6rgaos diretamente relacionados ao Estado da Paraiba.

A LDB destina uma se¢éo para o Ensino Médio, explicitando no Art. 35 as finalidades
a serem alcancadas, tais como: a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; a preparacédo
basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores; o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagcéo ética e
0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina (Brasil, 1996).

Outro ponto a ser destacado sobre o Ensino Médio é que, recentemente, foi alvo de
debates e reformulacdes promovendo uma restruturacdo nas diretrizes que orientam essa etapa
final da Educacéo Bésica que tem duragdo minima de trés anos. Para entendermos um pouco
como essa etapa esté alicercada no cenario brasileiro, apresentamos a Figura 5, que mostra por
meio de uma linha do tempo 0s marcos principais relacionados a ela. O objetivo aqui € trazer
esse conhecimento de forma mais ampla, caso o leitor queira as informacGes detalhadas, € s
acessar o site do Ministério da Educagdo, onde esta descrito cada um deles em ordem

cronoldgica.
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Figura 5- Linha do tempo do Ensino Médio no Brasil.

Promulgacio Criagdio do Promulgagiodo  Regulamentagio  Promulgacio daEmenda Promulgacao do
daLDB Enem PNE 2z001-2010 daEPT Constitucional 59 PNE 2014-2024
------------------------- [0 Rl e -0 L L ORI o [T
Criacao
. da BNCC
Apresentacdo do PLde Consulta publica sobre Implementacio da Aprovagio da BNCC do Reforma do
reestruturacdo do ensino médio o ensino médio reforma do ensino médio  ensino medio pelo CNE ensino médio
(o YRR UO s - ' o YRR s S o
Promulgagéo da
.. ga¢ i Instituida as Diretrizes Elaboragao dos subsidios Formacdo das equipes
: Politica Nacional Cumiculares Nacionais para para os parametros técnicas das secretarias de
i Criacdo do programa de Ensino Médio i L P nacionais dos itinerarios educacdo para elaboragio
1 . ; o Ensino Medio (DCNEM) ! -
Pé-de-Meia formativos dos planos deagao.

Fonte: Adaptado da pagina do Ministério da Educacéo’.

Daremos énfase a fase atual que se trata da promulgacéo da Politica Nacional de Ensino
Médio, na qual foi sancionada a Lei n® 14.945 de 31 de julho de 2024 que a regulamenta. Uma
das principais mudangas ocasionadas € o aumento da carga horaria minima anual para o Ensino
Médio que atualmente era de 1.800 horas para disciplinas obrigatorias (previstas na Base
Nacional Comum Curricular - BNCC) e 1.200 horas para disciplinas optativas (itinerarios
formativos®). Agora passa a valer a partir de 2025, 2.400 horas para disciplinas obrigatérias e
600 horas para disciplinas optativas. Observamos que, com a implementacdo da nova lei, houve
um aumento da carga horaria minima das disciplinas obrigatdrias ou formacédo geral basica ao
longo dos trés anos do Ensino Médio. Ja para os itinerarios formativos, prevé a construcéo de
diretrizes para sua oferta e deverao servir como um aprofundamento das areas do conhecimento.

No entanto, vale salientar que até 0 momento da coleta de dados notamos que as escolas
apresentam quase ou nenhuma mudanca com relacdo a Lei n° 13.415/17, que dispds sobre a
reforma do Ensino Médio e foi parcialmente revogada pela atual Lei n® 14.945/24. Esse cenario

congrega impasses nas mudangas pretendidas por privilegiar as demandas de diferentes grupos

" Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/politica-nacional-ensino-medio/linha-do-tempo Acesso em: 29 de
novembro de 2024.

8 Na Lei n° 13.415/17, a expressdo itinerarios formativos foi utilizada em referéncia a itinerarios formativos
académicos, o que supbe o aprofundamento em uma ou mais areas curriculares, e também, a itinerérios da
formacdo técnica profissional (Brasil, 2018).


https://www.gov.br/mec/pt-br/politica-nacional-ensino-medio/linha-do-tempo
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e setores da sociedade, causando muitas discussdes e criticas. Com os ajustes realizados,
esperamos que a nova Lei seja implantada favorecendo quem de fato precisa: os estudantes
brasileiros.

Dito isto, damos continuidade, abordando de forma sucinta o cenario do Ensino Médio
no Estado da Paraiba, com o intuito de compreendermos o funcionamento e conhecer as
caracteristicas desse nivel de ensino. Partindo, da oferta do Ensino Médio nas escolas estaduais
da Paraiba, pontuamos que estd de acordo com a LDB, oferecendo o ensino em diferentes
modalidades: Regular, Integral, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Especial, Educagdo do Campo, Indigena, Cigana e Quilombola.

E importante ressaltar que na Paraiba, antes da promulgacéo da Lei 13.415/17, 0 Ensino
Médio ja estava sendo reformado visando a implantacdo em tempo integral e formacéo técnica,
por meio do decreto n° 36.409 que criou a Escola Cidadd Integral Técnica (ECIT) e um regime
de dedicacdo integral para os professores dessas escolas (Paraiba, 2015). As Escolas Cidadas
Integrais (ECI), foram um caminho para a implantacdo das Escolas Cidadas Integrais Técnicas
(ECIT) na Paraiba, que por sua vez, foram criadas para cumprir a meta seis estabelecida pelo
Plano Nacional de Educagdo (PNE), propondo “oferecer educacdo em tempo integral em, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica” (Brasil, 2014, p. 10). A ECIT
se diferencia da ECI por oferecer os cursos técnicos.

Segundo o Censo Escolar de 2023, o municipio de Campina Grande conta com 53
escolas estaduais, organizadas nas seguintes modalidades: Escola Regular (33), Escola Cidada
Integral (17), Escola Cidada Integral Técnica (2) e Escola Normal Estadual (1).

De forma geral, as mudangas que vem ocorrendo com relacdo a este cenario dizem
respeito, principalmente, ao aumento na carga horéria, implementacdo de uma base
diversificada no curriculo e formacao técnica o que objetiva a insercdo de jovens no mercado
de trabalho. H& um enfoque no curriculo da Paraiba para o desenvolvimento do protagonismo
juvenil e para que o estudante seja capaz de construir o projeto de vida durante essa etapa da
Educacdo Baésica.

No tocante aos docentes, com as transicdes e mudancas que vem ocorrendo, fica
evidente uma sobrecarga de trabalho e a falta de garantia de contratacGes de mais professores
nos documentos oficiais, como a LDB, além da escassez de formagdes para a implementacéo
das novas politicas, mudangas significativas nas condi¢cdes de atuacdo docente e valorizagao do

professor (Bressan, 2019).
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Segundo Bressan (2019) as politicas publicas educacionais de acesso e permanéncia no
Ensino Médio devem se alinhar as de valorizacao dos profissionais da educacao, ancoradas nas
relacdes entre formacdo inicial, formacdo continuada, carreira, remuneracdo e condicdes de
trabalho. Mas o0 que se observa é que as condi¢des de trabalho e emprego dos professores do
Ensino Médio comportam diferentes situacdes nas redes de ensino, a exemplo da remuneragdo
e das atividades exercidas nas diferentes unidades de trabalho. S&o ritmos de trabalho diferente,
realidades diversas, dentro de um mesmo sistema organizacional o que acaba provocando
assimetrias.

Feita essas consideragdes iniciais sobre o desenho metodolégico da pesquisa
abrangendo a abordagem e tipo de pesquisa, 0 contexto empirico da pesquisa e 0s aspectos
referentes ao Ensino médio, seguimos em direcdo ao percurso de producdo dos dados

explicitando as etapas e instrumentos utilizados na metodologia.

5.4 A PRODUCAO DOS DADOS: ETAPAS E INSTRUMENTOS DA METODOLOGIA

O percurso metodoldgico da pesquisa foi realizado em trés etapas, conforme

apresentado na Figura 6 a seguir:

Figura 6- Percurso metodolégico da pesquisa.

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Delinear uma categorizacao das etapas da carreira, levando em consideracdo o processo de constituigdo da

l profissionalidade do professor de matematica. l
|
ETAPA | — ETAPA I — ETAPA NI
Selecionar e caracterizar Definir os participantes, Organizar os dados
os atores sociais para organizando-os por tempo de produzidos para a
participarem da Etapa Il. atuacdo docente. analise.
Exploratoria I 08 professores — Andlise de Conteldo
Questionario Entrevista semiestruturada Modelo das etapas da

carreira docente

Fonte: A autora, 2023.
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Na primeira etapa, que denominamos de fase exploratdria, buscamos selecionar a
populacédo do estudo. Na pesquisa qualitativa, a fase exploratdria permite que o pesquisador
adentre o contexto proporcionando uma visao geral auxiliando na obtencdo de informacdes,
identificacdo dos atores sociais e na escolha dos instrumentos de coletas de dados, assim como,
orientar os passos iniciais do estudo.

Com os dados recebidos da SEE, organizamos as informacdes preliminares. De forma
geral, os professores de matematica estdo distribuidos nas unidades de trabalho na cidade de
Campina Grande de acordo com o Quadro 10, ocupando o cargo de professor de Educacdo
Basica Il que correspondem ao exercicio da docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental

(6° ao 9° ano) e no Ensino Médio.

Quadro 10: Distribuicdo de professores por unidade de trabalho.

Unidade de trabalho Quantidade de professores
CAIC JOSE JOFFILY 01
ECI EST ENS FUND MONSENHOR SALES 01
ECIT EST WILLIAMS DE SOUSA ARRUDA 01
EEEF DOM HELDER CAMARA 01
EEEFM DOM LUIZ GONZAGA FERNANDES 01
EEEFM IRMA ZULEIDE CAVALCANTE PORTO 01
EEEFM IZABEL RODRIGUES DE MELO 01
EEEFM MARIA AUGUSTA LUCENA BRITO 01
EEEFM RUBENS DUTRA Il 01
TERCEIRA GERENCIA REGIONAL CAMPINA GRANDE 01
ECI EST BRAULIO MAIA JUNIOR 02
ECI EST DR HORTENCIO SOUSA 02
ECI EST EM TEODOSIO OLIVEIRA LEDO 02
ECI EST IRMA STEFANIE 02
ECI EST MONTE CARMELO 02
ECI EST PROF ITAN PEREIRA 02
ECI EST SEVERINO CABRAL 02
ECIT EST PROFESSOR RAUL CORDULA 02
EEEF ANTONIO VICENTE 02
EEEFM CLEMENTINO PROCOPIO 02
EEEFM PAULO FREIRE 02
EEEFM REITOR EDVALDO DO O 02
EEEFM SAO SEBASTIAO 02
EEEIEF AUGUSTO DOS ANJOS 02
ESCOLA NORMAL ESTADUAL PE EMIDIO VIANA CORREIA 03
ECI EST ASSIS CHATEAUBRIAND 03
ECI EST EFM DEPUTADO ALVARO GAUDENCIO QUEIROGA 03
ECI EST VIRGINIUS GAMA MELO 03
ECI TEC EST NENZINHA CUNHA LIMA 03
ECI TEC EST PROFESSOR ANESIO LEAO 03
EEEF ALCEU DO AMOROSO LIMA 03
EEEF DE APLICACAO 03
EEEF MARIA EMILIA OLIVEIRA DE ALMEIDA 03
EEEFM ANTONIO GUEDES ANDRADE 03
EEEFM MONTE SANTO 03
EEEFM NINA ALVES DE LIMA 03
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EEEFM NOSSA SENHORA APARECIDA 03
EEEFM POETISA VICENTINA V REGO 03
ECI EST EFM SOLON DE LUCENA 04
EEEF PROF ANTONIO OLIVEIRA 04
EEEFM JOSE PINHEIRO 04
EEEFM MURILO BRAGA 04
EEEFM SENADOR ARGEMIRO FIGUEIREDO 04
EEEF NOSSA SENHORA DO ROSARIO 05
EEEFM POETA CARLOS DRUMOND DE ANDRADE 05
EEEFM SEN HUMBERTO LUCENA 05
EEEFM WALNYZA BORBOREMA CUNHA LIMA 05
ECI EST FELIX ARAUJO 06
ECI TEC E DR ELPIDIO DE ALMEIDA 06
EEEFM ADEMAR VELOSO SILVEIRA 07
ECI EST EFM JOSE MIGUEL LEAO 08
EEEF MAJOR VENEZIANO VITAL DO REGO 12

Fonte: A autora, 2024.

Ap0s recebermos a planilha com os dados solicitados, o primeiro passo, como dito
anteriormente, foi constatar a presenca de professores em todas as etapas. Por conseguinte,
realizamos uma analise para verificar se as escolas em que os professores trabalham ofertavam
0 Ensino Médio, a fim de tornar a amostra a mais fidedigna possivel.

Observamos que foram repassados o quantitativo de 159 professores de matematica
distribuidos em 53 unidades de trabalho, mas que um professor esta trabalhando na prépria 32
GRE, o que indica, provavelmente, que assume funcGes administrativas. Também podemos
verificar que a ECI EEFM Irma Joaquina Sampaio e a ECI EEFM Audiocomunicacdo de
Campina Grande Demostenes Cunha Lima ndo aparecem na lista. Nesse caso, ousamos inferir
que ndo tem professores efetivos nessas escolas.

Apontamos também que as escolas EEEF Dom Helder Camara, EEEF Ant6nio Vicente,
EEEF de Aplicacdo, EEEF Maria Emilia Oliveira de Almeida e EEEF Nossa Senhora do
Rosario, apesar de constar na lista, ofertam apenas o Ensino Fundamental, Anos Finais. E por
fim, a EEEIEF Augusto dos Anjos é uma escola publica estadual em Mari, PB.

Portanto, percebemos falhas nas informacdes repassadas e por ndo conseguir acesso por
contato telefonico, continuamos as buscas por meios digitais, pois se fizéssemos outras
solicitacBes o tempo de retorno poderia prejudicar o andamento da investigacao. Logo, a analise
preliminar teve um papel fundamental, pois permitiu complementar e organizar os dados
iniciais. Cabe ressaltar que, do quantitativo de 159 professores, excluimos 15 pelos motivos
mencionados acima e observamos que 28 professores possuiam duas matriculas na SEE/PB.
Logo apos essa analise, restaram 116 professores que, posteriormente, foram adicionados mais
4 que ndo constavam na lista, totalizando 120 professores aptos para participar da pesquisa.

Cabe ressaltar que, desse numero, é possivel que professores lecionem nos anos finais do Ensino


https://escolas.com.br/eci-eefm-irma-joaquina-sampaio-25076582
https://escolas.com.br/eci-eefm-audiocomunicacao-de-campina-grande-demostenes-cunha-lima-25071939
https://escolas.com.br/eci-eefm-audiocomunicacao-de-campina-grande-demostenes-cunha-lima-25071939
https://escolas.com.br/estaduais/pb/mari
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Fundamental e Ensino Médio ao mesmo tempo e, até, possivelmente, apenas nos anos finais do
Ensino Fundamental, considerando que de um ano letivo para 0 outro, muitos ajustes
relacionados a horario, transferéncias, entre outras variaveis sao realizados. Tal fato, podera ser
constatado com as respostas ao questionario.

Mediante a analise preliminar, seguimos para o planejamento da produc¢do dos dados.
Com a definicdo dos instrumentos de analise, seguimos com o cuidado referente aos aspectos
éticos, estando esta pesquisa de acordo com as normas regulamentadoras constantes nas
resolucbes que tratam da normalizacdo ética de pesquisas envolvendo seres humanos e das
normas aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Deste modo, submetemos ao
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal Rural de
Pernambuco - CEP/UFRPE, o projeto de pesquisa que foi apreciado e aprovado com Parecer
Consubstanciado de n° 6.854.427 e com Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica
(CAAE) de n°78910123.9.0000.9547.

Com a aprovacgdo do comité de ética, a producdo dos dados seguiu por meio digital (E-
mail, WhatsApp e Instagram) enviando um questionario (Apéndice A) criado no Google Forms
com o intuito de caracterizar o grupo e conhecer o perfil dos professores. Ao fazer contato com
os professores, explicamos o intuito da pesquisa, averiguando se 0S mesmos tinham
disponibilidade para participacéo.

Segundo Gil (2011, p. 128), o questiondrio pode ser definido como “a técnica de
investigagdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas e etc.”.

Para responder o questionario, os participantes deveriam atender alguns critérios como
ser licenciado em Matematica e estar lecionando a disciplina de Matematica no Ensino Médio
em escolas estaduais de Campina Grande. Outro critério estabelecido é o de ser efetivo, pois
entendemos que esses professores por terem estabilidade no emprego possuem melhores
condi¢es institucionais para o exercicio de sua profissdo com possibilidade de se tornarem
sujeitos autbnomos, emancipados e questionadores diante da funcéo de ensinar e aprender.

O questionario foi importante para obtencdo de informacgdes dos participantes sobre
identificacdo (sexo, idade, cor, estado civil, regido, endereco), formacdo (graduacao,
especializacdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado) e carreira docente (tempo de exercicio
na docéncia, carga horaria, quantidade de escolas que trabalha e fase da carreira), servindo
também para orientar decisdes sobre questdes relevantes propostos pelo estudo e contatar para

posterior participacdo nas entrevistas.
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Ao caracterizar os atores sociais participantes da pesquisa, passamos para a segunda
etapa. Com a definicdo da amostra de professores, através do interesse em contribuir com a
pesquisa, sinalizado no questionario, observando também diferentes tempos/intervalos de
carreira docente para que todas as etapas fossem contempladas, selecionamos 8 professores
para as entrevistas, sendo 2 de cada intervalo de tempo da carreira. As entrevistas
semiestruturadas foram realizadas a partir de um roteiro previamente planejado (Apéndice B),
levando em consideracdo 0s objetivos a serem alcancados. O roteiro da entrevista esta
organizado em trés blocos a saber: Escolha e formagéo profissional (7 perguntas), Carreira
docente no Ensino Médio (8 perguntas) e Profissionalidade docente em Matematica (10
perguntas).

A escolha pela entrevista semiestruturada permite ao respondente ficar livre para
responder com suas proprias palavras, sem se limitar nas suas respostas, fornecendo assim mais
detalhes para a compreensdo da diversidade de percepgdes e expectativas dos participantes.
Trivifios (2009) explica que a entrevista semiestruturada “favorece ndo so6 a descri¢cdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, além de
manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informac6es”
(Trivifios, 2009, p. 152).

Para as entrevistas, entramos em contato com os professores, explicando que ele foi
selecionado para ser entrevistado devido preencher os critérios estabelecidos pela pesquisa,
com a aceitagdo combinamos dia e horario. Todas as entrevistas foram realizadas nas escolas
em que os professores trabalham, gravadas em audio com a permissdo do participante e com
anuéncia através do Termo de Compromisso e Confidencialidade (TCLE).

Tanto o questionario quanto a entrevista foram validados por meio de testes pilotos para
adequacdo dos instrumentos de pesquisa desenhados, observando as variaveis e estimativa de
tempo para um melhor planejamento e execucdo. Os testes pilotos foram aplicados antes do
contato com os participantes delimitados para o estudo com o intuito de avaliar e testar a
consisténcia dos instrumentos utilizados.

No questionério realizamos dois testes e nenhuma alteracéo foi necessaria, mas serviu
como base para sabermos o tempo estimado que o participante levaria para respondé-lo, em
torno de 4 minutos. J& na entrevista, o teste foi realizado com um professor que possuia
caracteristicas semelhantes ao que estava sendo investigado, este critério garantiu uma
qualidade adequada para os resultados. O tempo estimado de realizacéo do teste da entrevista
foi de aproximadamente uma hora e vinte minutos, tempo suficiente para a pesquisadora fazer

ajustes e melhorar questionamentos parecidos ou com dificuldade de entendimento. Logo, ao
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marcar as entrevistas, o professor participante deveria ter no minimo uma hora de
disponibilidade para tal atividade.

Ainda, sobre a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados, vale enfatizar que, ndo
foi facil conseguir localizar os professores e, nem tdo pouco, convencé-los a responder o
questionario, por isso utilizamos diversos meios, principalmente, digitais para obter o maior
numero possivel de respostas, totalizando em 49 devolutivas. Com relacdo as entrevistas, as
seis primeiras foram marcadas e realizadas sem atropelos. Mas com as outras duas, justamente
as relacionadas a ultima etapa, ou seja, dos dois professores que tinham acima de 21 anos de
carreira docente, a operacionalizacdo nao foi facil. Ao ir na escola que um dos professores
trabalha descobrimos que ele estava de licenca médica ha mais de dois anos. No entanto, a
viagem a escola foi importante, pois conseguimos o contato de um outro professor que leciona
no turno da noite e atendia aos critérios que estavamos procurando. O interessante é que este
professor ndo estava na planilha enviada pela SEE — PB. Ao entrarmos em contato, o professor
gentilmente aceitou participar, respondendo de imediato ao questionario e marcando a
entrevista que ocorreu sem nenhum empecilho.

Apos a entrevista com esse professor, descobrimos que haviam mais professores
préximos a se aposentar e conseguimos o contato de mais dois (que também ndo estavam na
planilha). Ao entrarmos em contato, um ndo aceitou participar e 0 outro estava com uma
cirurgia marcada, o que impossibilitou a participagdo. Sem conseguir contato com a SEE — PB,
comegamos uma busca com a ajuda de colegas, resultando no encontro de mais um professor.
Depois de duas idas a escola, encontramos o professor que aceitou participar, fechando o ciclo
de 8 entrevistas realizadas.

Apbs a coleta de dados, sequimos para a terceira etapa, inicialmente, com a anélise das
respostas do questiondrio para caracterizar e conhecer o perfil do grupo investigado e,
posteriormente, com a transcricdo e organizacdo para a analise das entrevistas, através da
Analise de Conteudo com o objetivo de delinear uma categorizacdo das etapas da carreira do

professor de Matematica.

5.5 CONHECENDO OS PROFESSORES: CARACTERIZACAO GERAL

Considerando as especificidades dos professores que lecionam na Secretaria de Estado
de Educacdo da Paraiba, acreditamos ser pertinente conhecer e caracterizar os que lecionam a
disciplina de matemaética no Ensino Médio nas escolas estaduais situadas na cidade de Campina
Grande, de acordo com os critérios de inclusdo preestabelecidos para participacdo neste estudo.
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Responderam ao questionario 51 professores. Deste quantitativo, 2 foram participantes
do teste piloto, 1 respondeu ao questionario, mas nao trabalha em escola na cidade de Campina
Grande, logo, 48 professores serviram de base para a caracterizacao geral do grupo pesquisado,
ap6s verificar que todos atendiam aos critérios estabelecidos. E importante frisar que da
obtencdo dos dados junto a secretaria (03/02/2023) e 0 momento de coleta (19/06/2024) se
passaram alguns meses, 0 que ocasionou na mudanca de tempos, mas que ndo prejudicaram o
andamento dos objetivos propostos.

Com relacdo a identificacdo, os professores que responderam ao questionario
disponibilizaram seus contatos de e-mail, telefone e nome da escola que trabalham, o que
facilitou a busca e, posteriormente, a colaboracéo. Todos os participantes séo efetivos, ou seja,
foram admitidos por meio de concurso publico, e estdo distribuidos segundo os anos de efetivo

exercicio na SEE/PB, de acordo com 0 Quadro 11.

Quadro 11 - Distribuicéo dos participantes de acordo com os anos como efetivo na SEE/PB.

Anos de exercicio como efetivos N° de professores
3 anos 3

3 anos e 6 meses

4 anos

4 anos e 6 meses

5 anos

7 anos

10 anos

NN W AP W

11 anos

[EEN
[EEN

12 anos

13 anos

14 anos

15 anos

17 anos

19 anos

24 anos

36 anos

A e I R S T e,

40 anos
Total

I
00]

Fonte: A autora, 2024.
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Notamos que o0 maior quantitativo de professores se encontram com 12 anos de
exercicio. De forma geral, a média é de aproximadamente 11 anos de efetividade, sem
preocupacao de descontinuidade do servigo, vivenciando o cotidiano da instituicdo e se
adaptando nos locais que lhe trazem bem-estar, podendo se qualificar e se dedicar a projetos,
além de que o vinculo esta relacionado a prépria natureza do trabalho pedagdgico e é
necessario para que a relacdo entre quem ensina e quem aprenda se estabeleca.

Segundo a Lei n° 13.258/24 que dispbe sobre a criacdo de cargos e composicao do
Quadro dos Profissionais de Educacdo do Estado da Paraiba e institui o Plano de Cargos,
Carreira e Remuneracdo dos Profissionais de Educacdo do Estado da Paraiba, o Cargo de
Provimento Efetivo é a “unidade criada por lei, abrangendo conjunto de atribuicdes e
responsabilidades, denominacdo e qualificacdo propria, quantidade certa, de provimento em
carater efetivo, mediante aprovacdo em concurso publico de provas e titulos e pagamento pelos

cofres publicos” (Paraiba, 2024, p. 3). E previsto no Art. 8° da mesma Lei que:

A valorizagdo dos profissionais da educacao publica estadual sera assegurada
atraveés da garantia de: | - ingresso na carreira exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos; 11 - aperfeicoamento profissional continuado; 111 -
estimulo ao trabalho para o desenvolvimento profissional e educacional; 1V -
remuneragdo condigna dos profissionais em efetivo exercicio na rede estadual;
V - progressdo funcional baseada na titulacéo, qualificacdo e no desempenho
do trabalho para o desenvolvimento educacional; VI - periodo reservado a
estudos, planejamento, avaliacdo e atividades correlatas incluidas na jornada
de trabalho; VII - condic¢Ges adequadas de trabalho (Paraiba, 2024, p. 4).

Ainda sobre a Lei citada, que trata dos interesses dos profissionais da educacdo do
Estado da Paraiba, temos no Art. 14 que o ingresso na carreira dos Profissionais da Educacéo
dar-se-a por concurso publico de provas e titulos, 0 que nos leva a pensar acerca do cenario
atual que incide numa grande quantidade de professores contratados temporariamente para
suprir as necessidades das instituic6es de ensino. Tal fato gera desconforto, ou melhor dizendo,
desigualdades entre os profissionais, expressando a precarizacdo do vinculo de trabalho,
rotatividade entre escolas, salarios menores mesmo com as mesmas responsabilidades dos
concursados, sem direitos aos beneficios da carreira docente, que ndo sdo muitos, mas
representam um avanco significativo em detrimento a anos anteriores.

Diante da complexidade do sistema e as mudancas ocorridas, a educagédo continua a
ter perdas expressivas, especialmente, relacionadas aos professores que ficam condicionados
a uma postura de atuacdo que coloca em risco a construcdo de uma identidade docente. Do

ingresso a valorizagdo da carreira docente perpassam diversos problemas estruturais e
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sociais. Ainda temos um longo caminho de lutas a percorrer se quisermos vivenciar uma
mudanca real no contexto educacional.

Feitas essas consideracdes sobre a importancia do vinculo efetivo e a garantia de
direitos dos professores, damos continuidade listando no Quadro 12 as escolas que foram
citadas como local de trabalho pelos professores que responderam ao questionario.

Quadro 12 — Escolas em que os professores participantes do questionario atuam.

N° Escolas estaduais N° Escolas estaduais
01 | EEEFM ADEMAR VELOSO DA SILVEIRA 18 | EEEFM RUBENS DUTRA II
02 | EEEFM MAJOR VENEZIANO V. DO REGO 19 | EEEFM CLEMENTINO PROCOPIO

03 | EEEFM JOSE PINHEIRO 20 | EEEFM MONTE SANTO

04 | EEEFM MURILO BRAGA 21 | EEEFM MARIA AUGUSTA L. BRITO
05 | EEEFM ALCEU DO AMOROSO LIMA 22 | ENE PE EMIDIO VIANA CORREIA
06 | EEEFM DOM LUIZ G. FERNANDES 23 | Ecl ASSIS CHATEAUBRIAND

07 | EEEFM PAULO FREIRE 24 | ECI FELIX ARAUJO

08 | EEEFM NOSSA SENHORA APARECIDA 25 | ECI PROFESOR ITAN PEREIRA

09 | EEEFM POETA C. D. DE ANDRADE 26 | ECI SOLON DE LUCENA

10 | EEEFM SEN. ARGEMIRO DE FIGUEIREDO | 27 | ECI VIRGINIUS DA GAMA E MELO
11 | EEEFM POETISA V. F. V. DO REGO 28 | ECIT ANESIO LEAO

12 | EEEFM NINA ALVES DE LIMA 29 | ECIT DR. ELPIDIO DE ALMEIDA
13 | EEEFM SAO SEBASTIAO 30 | ECIT NENZINHA CUNHA LIMA

14 | EEEFM WALNYZA BORBOREMA C. LIMA |31 | ECIT RAUL CORDULA

15 | EEEFM REITOR EDVALDO DO O 32 | ECIT SEVERINO CABRAL

16 | EEEFM SENADOR HUMBERTO LUCENA 33 | ECIT IRMA STEFANIE
17 | EEEFM IRMA ZULEIDE C. PORTO -

Fonte: A autora, 2024.

Essa informag&o foi util tanto para localizar para as entrevistas os professores, como
para observar a representatividade da amostra. Ao organizar esses dados, observamos que
das 53 escolas estaduais, conseguimos professores de 33 delas, o que indica uma amostra
diversificada contendo especificidades de diferentes contextos escolares situados em
diversos bairros da cidade de Campina Grande. Logo, afirmamos que a amostra é uma parte
representativa do universo inicial.

De acordo com os dados demogréaficos, ao perguntar aos participantes como se

declaram em relacdo ao género, obtivemos um quantitativo de 31 respostas de professores
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referentes ao género masculino e 17 ao género feminino, ndo tendo nenhuma identificacdo

de outras especificacdes, conforme dispostos no Gréafico 1, a seguir:

Grafico 1 — Quantidade de professores por género.

B Masculino

Feminino

Fonte: A autora, 2024.

A respeito desses numeros, podemos alegar 0 que ja era de se esperar mediante o
conhecimento que temos da area estudada: uma quantidade maior de professores do género
masculino (65%) associados a area da matematica e ao Ensino Médio.

Estas questdes podem levantar discussdes pertinentes para o campo da profissao
docente, mas por hora nos deteremos a aspectos mais gerais. Nas histdrias que retratam a
constituicdo do magistério brasileiro observamos o predominio de homens, cenario que foi
aos poucos sendo modificado introduzindo a participacdo das mulheres. A esse respeito,
Bressan (2019) pontua que sdo evidentes as questdes histdricas e sociais construidas sobre as
relagOes de género na profissdo docente.

A desproporc¢do de género observada nos dados reforca o esteredtipo do matematico
homem. Esse nimero expressivo da masculinizagdo, mostra que a comunidade ainda
naturaliza comportamentos antigos “de que a matematica € um espaco masculino e condiciona
inconscientemente suas mulheres (e seus homens) a comportar-se de acordo com certos padrdes
para obter reconhecimento de seus pares” (Brech, 2018, p. 3).

Com relagdo ao Ensino Médio, num contexto geral, Gatti e Barreto (2009) ressaltam
que no Ensino Médio sdo encontradas as maiores propor¢oes de docentes do sexo masculino
entre todas as demais modalidades da Educacdo Basica. Ja Bressan (2019) afirma que destaca-
se um numero menos expressivo de mulheres exercendo a docéncia, quando comparado a
docéncia na Educacdo Infantil, mas ainda assim constituem a maioria. Pelo intervalo de tempo

da realizacdo das pesquisas, isso mostra que pode ter havido uma mudanga, mas na nossa
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analise continua apresentando um namero menor de mulheres lecionando na ultima etapa da
Educacdo Basica.

No tocante a distribuicdo de raca/cor dos professores, tomamos como referéncia as
categorias do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) com as seguintes
correspondéncias: branca, parda, preta, indigena e amarela. Acrescentamos a opc¢ao de nao
declarada, deixando o participante livre para expressar seu posicionamento.

O conhecimento do perfil da raca/cor dos professores é importante para refletirmos
sobre a diversidade cultural brasileira e a inser¢do de propostas multiculturais nas politicas
educacionais e, por conseguinte, na formacdo de professores, para que assim possam atuar de
forma inclusiva.

Na atualizacdo do PCCR do Estado da Paraiba foram criados os cargos de Professor
Indigena de Educacéo Basicall, Il, Il e IV, com a exigéncia de vinculacao a territdrios indigenas
paraibanos, para que sejam “consideradas as peculiaridades linguisticas e culturais da etnia; o
conhecimento de suas linguas maternas; e 0s processos proprios de aprendizagem e de avaliacao
que valorizem a cultura e as linguas nativas, como uma das formas de preservagéo da realidade
sociolinguistica do povo indigena”(Paraiba, 2024, p.6).

Esse direito representa um ganho para o atendimento dos estudantes, levando em
consideracdo suas especificidades culturais. A educacdo € um aspecto relevante para o
enfrentamento de preconceitos e desigualdades e o professor tem um papel imprescindivel nas
interacdes sociais e na construcéo e valorizacao de identidades diante da pluralidade cultural.

Com base nos dados coletados, apresentamos no Quadro 13, as informaces referentes

a raca/cor dos participantes da pesquisa:

Quadro 13 — Numero de professores de acordo com a raga/cor.

Raca/Cor | Branca Parda Preta Indigena | Amarela | Nao declarada
Masculino 11 18 1 1 0 0
Feminino 8 8 1 0 0 0

Total 19 26 2 1 0 0

Fonte: A autora, 2024.

De acordo com o Quadro 13, notamos uma variacéo étnica dos professores que mostra
uma predominancia de pardos (54%), seguidos de brancos (39%). Um dado que nos chama a
atencdo é a presenca reduzida de pretos e indigenas, o que pode estar associado a diferenca

entre a distribuicdo racial da populacéo e a proporc¢éo de professores afrodescendentes.
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Gatti e Barretto (2009) enfatizam que a desigualdade de escolaridade de pretos e pardos
pode explicar a maior presenca desses professores em outras etapas de ensino que exigem
formacdo menos especializada. Concordamos em parte com as autoras, por acreditar que a
presenca mais equilibrada entre pardos e brancos, com predominancia dos primeiros, pode
significar uma autodeclaracdo da identidade racial desses professores como pertencentes a um
grupo, ja que observamos que nenhum deixou de assumir sua raga/cor. Ousamos afirmar ainda,
que por ndo ter uma definicdo tdo clara quanto a esse pertencimento, muitos acabam optando
pela parda. Concluindo o perfil quanto a raga/cor, o professor de matematica do Ensino Médio
€ em sua maioria homem pardo.

Outro aspecto importante a considerar sobre o professor de matematica do Ensino
Médio ¢é a faixa etaria. No Quadro 14, explicitamos esses totais de acordo com o género

masculino e feminino.

Quadro 14 — Numero de professores de acordo com a faixa etaria

Faixa etaria | Até 20 20225 | 25a30 | 30a35 | 35240 | 40a45 | 45a50 | >50
Masculino 0 0 3 3 12 5 4 4
Feminino 0 0 2 1 11 2 1 0

Total 0 0 5 4 23 7 5 4

Fonte: A autora, 2024.

Nesse quesito, encontra-se entre os professores do Ensino Médio um nimero maior de
professores com idades entre 35 a 40 anos, caracteristicas que indicam um perfil profissional
atrelado ao que acontece na trajetoria desses profissionais e na carreira docente. Essa
informacdo estd em consondncia com a constatacdo de Gatti e Barreto (2009) que no nivel
médio prevalecem docentes com mais de 30 anos, cerca de 30% deles com 46 anos e mais.

Considerando o publico investigado com predominancia de 47% na faixa etaria de 35 a
40 anos, algumas observagdes podem ser feitas, como: associa¢éo da idade & maior experiéncia
profissional, entrada tardia na carreira, menos professores ingressando na profisséo, dentre
outros aspectos. Observamos, também, que a idade dos participantes é crescente conforme 0s
anos de carreira, 0 que esta de acordo com o estudo de Cavaco (1995).

Diante dessas questdes, ponderamos a necessidade de concurso publico para o ingresso
de mais professores, pois se ndo houver reposicdo em tempo, uma grande parcela de docentes
ird se aposentar e o quadro de profissionais estara propicio para um maior ndmero de

temporarios sem garantia de estabilidade e possibilidade de progressdo na carreira.
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No que diz respeito ao estado civil, a distribui¢éo dos professores participantes ocorreu

conforme o Quadro 15:

Quadro 15 — Numero de professores de acordo com o estado civil.

Estado civil | Solteiro | Casado | Divorciado | Unido estavel Outro
Masculino 4 21 4 2 0
Feminino 2 15 0 0 0

Total 6 36 4 2 0

Fonte: A autora, 2024.

Os vinculos afetivos distribuem-se de forma ndo homogénea, com maior intensidade no
estado civil de casado. Ao compararmos esses dados com as faixas etarias, percebemos que o
maior numero de professores de matematica do Ensino Médio possui entre 35 e 40 anos de
idade com um percentual de 47% e sobre o total geral representando a categoria casado 35%.

No tocante ao contexto de trabalho, dos 48 professores, 42 atuam no Ensino Médio
desde a nomeacdo na SEE-PB, além disso, todos estdo, neste momento, lecionando a
disciplina de matematica. Outro dado importante é que a totalidade de participantes residem
na mesma regido administrativa da instituicdo que trabalha.

Sobre a formacéo docente, os 48 pesquisados possuem graduagdo em Licenciatura em
Matematica, o que estd em conformidade com a LDB ao estabelecer como requisito minimo
para o professor atuante na Educagdo Bésica a qualificacdo em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacéo plena (Brasil, 1996).

Também é requisito para entrada na carreira docente por concurso publico a qualificacdo
para 0 Magistério em nivel superior, em curso de licenciatura plena em areas especificas
(Paraiba, 2024). E importante pontuar que apenas 1 docente realizou o curso em instituicio de
ensino privada.

A respeito das titulagcdes de pos-graduacao — especializacdo, mestrado ou doutorado —
construimos o Gréafico 2, que apresenta informac6es sobre questdes de suma importancia para
0 desenho da carreira docente, especificando a quantidade de professores em cada titulagdo por

género.



97

Gréfico 2 — Informag6es sobre titulacdes de pos-graduacao e género dos docentes.
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Fonte: A autora, 2024.

No Gréafico 2 é perceptivel que ha uma queda entre os niveis das titulacbes, além de
observamos que os homens lideram em todos os segmentos. Segundo Brech (2018, p. 2), “em
quase todos os recortes da comunidade matematica no mundo, a participa¢do feminina fica
abaixo de 50% e diminui nos estagios mais avangados da carreira”.

Os nameros mostram que a grande maioria dos pds-graduados possui titulo de
especialista com um percentual de 81%, muito acima da quantidade de mestres e doutores, com
énfase em 3 professores que possuem todos os titulos, sendo 2 homens e 1 mulher. E possivel
verificar também, que mais de 50% dos professores participantes, possuem pés-graduacao, o
que contempla a Meta 16 do Plano Nacional de Educacdo que é formar, em nivel de pds-
graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da Educacdo Bésica. Os indicadores
referentes ao percentual de professores de todas as etapas da Educacdo Béasica com pos-
graduacdo lato sensu ou stricto sensu é de 30,2% a nivel Brasil, 24.7% a nivel do Estado da
Paraiba e 30,2% na cidade de Campina Grande (Brasil, 2014). Como consequéncia, inferimos
que o desafio para cumprir a meta em nivel estadual é grande.

O estudo de Bressan (2019) mostrou que no cenario brasileiro a busca pelo lato sensu
foi mais intensa, culminando num percentual significativo de professores com especializagéo,
sugerindo a ampliacdo no nimero de professores do Ensino Médio com mestrado e doutorado,
ao perceber limites na busca pelo stricto sensu. Diante do exposto, os dados sugerem a
necessidade de incentivo, principalmente, do governo para que os professores possam cursar
mestrado e doutorado, com possibilidade de progressdo na carreira e concessao de licenga.

Os dados demonstram um percentual significativo de professores com Especializacdo e,
ao mesmo tempo, sugerem ampliar o nimero de professores do Ensino Médio com Mestrado e
Doutorado. Pode-se inferir que no Brasil a busca pelo lato sensu foi mais intensa. Percebem-se
limites na busca pelo stricto sensu. Assim, cabe questionar: o que dificulta ou ndo atrai 0s

professores da rede publica estadual pela procura do stricto sensu? Na Figura 7, observamos 0s
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numeros com relacdo as titulagdes e os tipos de instituicdo em que os professores obtiveram 0s

mesmos:

Figura 7 — TitulacGes e tipos de Instituicdo.

o—— o 21 piblicas /18 privadas

Mestrado o——= 15 piblicas
15

Doutorado o + 7 piblicas/1 privada
3

Fonte: A autora, 2024.

Mediante a Figura 7, fica evidente a diminuicao de titulacGes, com uma busca expressiva
pelas especializa¢des. O doutorado fica com um namero infimo de 3 professores. Outro fato a
se considerar é a quantidade de especialistas formados em institui¢fes privadas, enquanto que
no mestrado e doutorado evidenciamos a queda brusca para apenas 1 titulo concedido. Vale
destacar que 7 professores estdo cursando o mestrado, sendo 1 em instituicdo privada e 2 o
doutorado, ambos em instituicdo publica. Apenas 1 docente esta cursando pds-doutorado em
uma universidade privada.

Com relacdo ao tempo de exercicio na funcdo docente, considerando toda a trajetoria
profissional, 31% j& possuiam experiéncias anteriores, enquanto que 69% dos professores
iniciaram a carreira por meio do ingresso em concurso publico na SEE/PB, distribuidos da
seguinte forma: Ateé 3 anos — 1 professor; 4 a 10 anos — 6 professores; 11 a 20 anos — 21
professores; e acima de 21 anos — 5 professores. Essa questdo serviu de critério para selecionar
os professores para entrevistas, pois marcaria o inicio da carreira docente na SEE/PB desde a
entrada no concurso, se desenvolvendo profissionalmente mediante as condi¢des oferecidas
pelo Estado da Paraiba.

No que tange a carga horaria semanal dos professores, evidenciamos uma variagéo entre
20 horas a 64 horas, com uma média de 35 horas, considerando a carga contratual: horas-aula
mais horas para atividades e coordenacdo. Um professor trabalha em quatro escolas diferentes,
totalizando 64 horas de trabalho, o que nos leva a pensar numa rotina exaustiva que pode causar
adoecimento, e por consequéncia, afetar a qualidade do trabalho docente impactando em todo

processo de ensino e aprendizagem.
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Quando questionados em quantas escolas os professores trabalham, 24 responderam
apenas uma, representando a metade do grupo. A outra parte foi composta por 18 professores
que afirmaram trabalhar em duas escolas, 5 em trés e 1 em quatro escolas. No contexto geral
dos professores de matematica do Ensino Médio, observamos que a maioria trabalha em tempo
integral, ou seja, nas ECI e ECIT. Os dados obtidos mostram que 6 professores, como excecéo,
trabalham em trés ou mais escolas sendo todos do género masculino, além disso, as mulheres
perfazem uma carga horaria menor em uma ou duas instituicdes.

A Ultima pergunta do questionario foi crucial para selecionar os participantes para as
entrevistas. Ao questionarmos: Em qual fase da carreira vocé se encontra? (considere 0s anos
de atividade docente como professor efetivo da SEE-PB no Ensino Médio), o respondente
poderia marcar quatro op¢oes de acordo com a seguinte divisdo, a saber: De 0 a 3 anos; De 4 a
10 anos, De 11 a 20 anos e Acima de 21 anos.

Essas informac0es, permitiram agrupar os participantes pelo tempo de atuagao docente:
de 0 a 3 anos — 2 professores; 4 a 10 anos — 15 professores; 11 a 20 anos — 26 professores e
acima de 21 anos — 5 professores, pois como estabelecido desde o inicio da pesquisa 0 intuito
€ construir quatro etapas, levando em consideracgdo a realidade dos participantes, espaco, tempo
e condicBes de trabalho, tendo em vista que, a carreira dos professores brasileiros (em média
de 30 anos) e diferente de outros paises. Essa categorizacéo facilitou o processo de selecdo dos
professores para a entrevista.

Ao considerar os dados provenientes do questionario, buscamos compreender e
problematizar algumas questdes que permeiam os professores de matematica do Ensino Médio
do Estado da Paraiba. Por intermédio dessas informacdes tracamos um perfil para esse docente,
mesmo com o entendimento que n&o é possivel reduzir a realidade sem alcancar uma totalidade
do grupo estudado. Partindo desse pressuposto, cotejamos, do ponto de vista demogréfico, de
formacdo e carreira docente, caracteristicas gerais relativas ao grupo.

Deste modo, os docentes selecionados para este estudo, constituem um publico
predominantemente masculino, pardo, adulto, casado, que reside na mesma regido onde
trabalha, atua no Ensino Médio desde a nomeacdo na SEE/PB. Com relacdo a formacdo é
graduado em Licenciatura em Matematica, com especializacdo, mestrado e doutorado em
instituicBes pablicas. Exercem a docéncia como atividade principal, trabalhando em torno de
35 horas semanais e experiéncia predominante de 11 a 20 anos.

No ambito das pesquisas que tratam do perfil dos professores de matematica,
especificamente, do Ensino Médio, existem um nimero reduzido de estudos e, quando se refere

aos professores efetivos da Secretaria de Estado da Educacdo da Paraiba ndo encontramos
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nenhuma, fato que reforca a importancia de aprofundar o estudo com um maior rigor de
detalhes. Vale enfatizar que, por hora, os dados recolhidos d&o conta para o objetivo proposto
neste trabalho.

Como dito anteriormente, varios critérios foram aplicados para a selegdo dos professores
para a entrevista semiestruturada. Logo, a amostra foi cuidadosamente escolhida observando os
dados advindos das respostas ao questionario, satisfazendo assim, as condig¢des para a pesquisa.
Dos oito contatos realizados apds a escolha do perfil para a selecdo, dois tiveram que ser
substituidos por problemas de natureza pessoal dos sujeitos. Desse modo, as entrevistas
seguiram com os professores identificados conforme as caracteristicas pessoais dispostas no
Quadro 16 e profissionais no Quadro 17, cuja identificacao original foi preservada por questdes
de ética na pesquisa por envolver seres humanos. Desse modo, preservamos a identidade dos/as
participantes utilizando a letra P seguida de um nimero (P1 — Professor 1, P2 — Professor 2, ...,
P8 — Professor 8).

Quadro 16 - Identificacdo pessoal dos professores entrevistados.

Identificacdo Idade Género Raca/Cor Estado Civil
P1 25-30 Feminino Parda Solteira
P2 25-30 Masculino Indigena Solteiro
P3 30-35 Masculino Branca Casado
P4 35-40 Feminino Preta Solteira
P5 35-40 Feminino Branca Casada
P6 35-40 Feminino Branca Casada
P7 Acima de 50 Masculino Parda Casado
P8 Acima de 50 Masculino Parda Divorciado

Fonte: Entrevista realizada em 2024.

Quadro 17 — Identificacdo profissional dos professores entrevistados.

Identificagdo | Conclusdo | Carga N° de Modalidade | Tempo Etapas da
da horaria | Escolas de ensino de carreira em que
graduacdo | semanal | em que da escola | docéncia se encontra
trabalham
P1 2017 40h Uma Integral 3 anos Iniciacdo
P2 2019 30h Uma Regular 3 anos Iniciacdo
P3 2018 40h Uma Integral 5 anos Consolidacédo
P4 2012 40h Uma Integral 10 anos Consolidacdo
P5 2011 30h Uma Regular 12 anos Equilibracédo
P6 2012 30h Uma Regular 13 anos Equilibracédo
P7 1999 60h Trés Regular 24 anos Finalizacdo
P8 1992 30h Uma Regular 40 anos Finalizacdo

Fonte: Entrevista realizada em 2024.
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Os atores sociais que compdem o quadro apresentam uma certa linearidade nas
informacdes relativas a idade, género e tempo de docéncia alinhados com a respectiva etapa da
carreira. E importante frisar, que a aplicacdo dos critérios consistia, principalmente, em
categorizar pelo tempo de atuagdo docente, mas ao preencher o Quadro 16 nos deparamos com
um alinhamento de dados.

Com os professores devidamente identificados, seguimos para a proxima secdo que
explicard o processo de analise dos dados adotando a analise de contetudo proposta por Bardin

(2011) como alicerce para alcangarmos os objetivos da pesquisa.

5.6 A ANALISE DOS DADOS

Entendendo esta etapa da pesquisa como crucial para a exploracéo dos dados em toda a
sua riqueza e possibilidades, utilizamos a analise de contedo como método para a continuidade
da investigacdo. A analise de conteudo aparece como uma ferramenta para a compreensdo da
construgdo de significados que os atores sociais exteriorizam em rela¢do a sua realidade e a
interpretacdo que faz dos significados ao seu redor.

Nessa perspectiva, seguimos as ideias de Bardin (2011, p. 47) que conceitua a analise
de contetdo como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos ¢ objetivos de descricdo do contetdo das mensagens”. Deste
modo, a partir do contetido analisado € possivel compreender as informac6es coletadas atraves
da descricdo da mensagem.

A anélise de contetddo é delimitada por Bardin (2011) em trés fases: a Pré-analise, a
Exploracdo do Material e o Tratamento dos Resultados. Na fase da Pré-analise organizamos o
material que constitui o corpus da pesquisa com procedimentos bem definidos, embora
flexiveis. Essa fase inicial é essencial, pois garante a sistematizacdo e a coeréncia do processo
analitico e contribui para a validacao dos resultados obtidos nas etapas subsequentes.

Na fase da Exploracdo do Material é realizada a definicdo das unidades de registro,
seguidas da selecdo e escolha das categorias e subcategorias. Essa etapa € caracterizada pelo
processo de codificagéo, classificacdo e agregacdo dos dados, possibilitando a organizacéo do
contetdo de forma sistematica. A Ultima fase, Tratamento dos Resultados, compreende a
inferéncia e a interpretacdo para tornar os dados significativos e validos. Nessa etapa, os dados
organizados e categorizados sdo analisados a luz dos objetivos da pesquisa e do referencial
tedrico adotado, permitindo a extragdo de sentidos e a identificacdo de relacdes. A Figura 8

exemplifica as etapas propostas por Bardin (2011).
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Figura 8 - Etapas da Andlise de Conteudo.
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Fonte: A autora, 2023.

Na fase da Pré-anélise organizamos e desenvolvemos um esquema de trabalho que
compreendeu a realizagdo das oito entrevistas semiestruturadas com duracdo de
aproximadamente seis horas e a transcrigdo do audio, que depois de organizado gerou um
arquivo digitado de noventa paginas, fora a entrevista piloto. Em seguida, organizamos o texto
e iniciamos a leitura flutuante “deixando-nos invadir por impressdes e orientagdes” (Bardin,
2011, p. 122), que permitiu conhecermos o documento na integra, fazer anotacdes e ter uma
visdo geral do mesmo. Esse foi um momento cansativo, porém de grande importancia para a
qualidade e refinamento dos dados. Por isso, lemos e relemos o texto vérias vezes para
conseguir extrair impressdes e orientacbes sobre os possiveis elementos recorrentes nos dados
coletados, propondo-se conexdes com 0s objetivos da pesquisa. Essa etapa, conhecida por sua
exaustividade, foi fundamental para sistematizar ideias iniciais gerando um plano de trabalho e
a constituicdo do corpus, para submissdo aos procedimentos de anélise.

A medida que as leituras foram acontecendo, destacamos palavras, frases e padrées de
comportamento, assim como, formas de os participantes pensarem e descreverem 0s
acontecimentos relativos a carreira docente, de maneira a codifica-los, agrupando depoimentos
semelhantes, segundo critérios empiricos combinados com outros de carater teorico,
estabelecendo as categorias.

Na fase de Exploracdo do Material foi realizado o recorte de trechos do documento e o
momento de codificagdo dos dados da pesquisa por meio de unidades de registro e de contexto,

que depois foram reagrupadas de acordo com as categorias para a analise posterior na fase de
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Tratamento dos Resultados. Nessa parte, buscamos identificar nas falas dos entrevistados
momentos que revelassem tracos da constituicdo da profissionalidade docente em matematica
na tentativa de encontrar indicios que permeiam a carreira docente.

Segundo Bardin (2011, p. 104-105), “unidade de registro ¢ uma unidade de significacdo
a ser codificada e corresponde ao segmento de contetdo a ser considerado como unidade de
base, visando a categorizacdo, podendo ser de natureza e dimensdes variadas™. Sobre a unidade
de contexto, a autora explica que “serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade
de registro, ou seja, corresponde ao segmento da mensagem, cuja dimensdo superior, propicia
entender o significado de registro” (p. 107).

Na fase do Tratamento dos Resultados, utilizamos a andlise de conteddo do tipo
categorial por tematicas - o tema foi utilizado como unidade de registro e o contexto paragrafos
que permitissem a compreensédo do tema - tendo como referéncia o estudo de Bardin (2011). A
analise tematica consiste em “descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem uma
comunicacdo cuja presenca ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico estudado” (Bardin, 2011, p. 105).

As categorias estdo relacionadas diretamente as expectativas do pesquisador, a questao
norteadora, aos objetivos da pesquisa, as caracteristicas e intencdes da mensagem. Para Bardin
(2011),

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo género (analogia), com critérios previamente definidos. As
categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
(unidades de registro no caso da analise de contetido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razao dos caracteres comuns desses elementos
(Bardin, 2011, p. 117).

De acordo com Bardin (2011), as categorias podem ser criadas a priori ou a posteriori,
isto é, olhando apenas a teoria ou apds a coleta de dados. Neste caso, as categorias foram criadas
a priori e emergiram relacionadas aos objetivos do trabalho. Além disso, seguiram direcionando
a entrevista, se constituindo como verdadeiros ndcleos de sentido. Apos a organizacdo dos
dados, sentimos a necessidade de elencarmos subcategorias a posteriori, que por sua vez,
geraram outras subcategorias. Nesse sentido, a andlise resultou em trés categorias, vinte
subcategorias formadas por sessenta e seis subcategorias. Vejamos a categorizacdo da analise

das entrevistas no Quadro 18.



Quadro 18 - Categorizacao e codificacdo das entrevistas com os professores.

Categorias

Subcategorias

Subcategorias

Escolhae
Formacéo
Profissional
(EFP)

Escolha pela Licenciatura em
Matemética (EIm)

Fatores vinculados a disciplina de
matematica (dm)

Fatores vinculados a docéncia (do)

Fatores motivacionais (mo)

Fatores sociais (s0)

Fatores diversos (dv)

Ingresso na Docéncia (Ind)

Primeiro contato com a docéncia (pd)

Memorias afetivas (me)

Questdes didaticas e pedagdgicas (dg)

Expectativa sobre a Profissdo
(Esp)

Experiéncia como aluno (ea)

Influéncia familiar (if)

Esperanca de mudanca (em)

Criticas ao sistema de ensino (cs)

Realidade sobre a Profissdao
(Rsp)

Interesse dos alunos (ia)

Desafios profissionais (dp)

Decepgdo com a realidade (dr)

Estimulo a Docéncia na
Formacéo Inicial (Edf)

Estimulados pelos docentes (ed)

Né&o estimulados pelos docentes (nd)

Experiéncia positiva no Estagio
Supervisionado (ee)

Experiéncia negativa no Estagio
Supervisionado (en)

Investimento (in)

Sem investimento (si)

Estimulo a Docéncia na
Formacdo Continuada (Efc)

Dificuldades no percurso formativo
(pf)

Estimulo a docéncia (ad)

Carreira Docente
no Ensino Médio
(CDEM)

Ser Professor de Matematica
no Ensino Médio na SEE/PB

(Spm)

Desafios (de)

Dificuldades (di)

Cobrancas (co)

Responsabilidade (re)

Matematica (ma)

Gratificante (gr)

Contexto de Trabalho Docente
(Ctd)

Continuam na escola do ingresso (ce)

Passaram por duas escolas (pe)

Passaram por trés escolas (pt)

Escolha pelo Ensino Médio
(Eem)

Identificagio com o publico do
Ensino Médio (id)

Perfil docente para o Ensino Médio

(pm)
Desafios na Docéncia no | Preparagdo dos alunos para avaliagdes
Ensino Médio (Dem) (pa)

Mudancas no Ensino Médio (mm)

Facilidades na Docéncia no
Ensino Médio (Fem)

Comunicacdo com os alunos (ca)

Perfil Discente (ps)

Afetividade (af)

Flexibilidade (f1)

Livro didatico (Id)

Permanéncia (pr)
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Permanéncia ou Desisténcia do
Ensino Médio (Pem)

Desisténcia (da)

Profissionalidade
Docente em
Matematica

(PDM)

Ser Professor Hoje (Sph)

Satisfagdo em ser professor (sp)

Condigdes para ser professor (cp)

Se Reconhecer na Docéncia
(Srd)

Curso de graduacéo (cg)

Estagio supervisionado (es)

Primeiras experiéncias (pr)

Sentimentos no  Momento
Atual da Carreira (Smc)

Bem-estar docente (be)

Mal-estar docente (md)

Fatos que Marcaram a Carreira
(Fmc)

Reconhecimento dos alunos (ra)

Felicidade em ver o aluno aprender

(fe)

Projetos e premiacdes (pp)

Primeiro ano de docéncia (po)

Participacdo PIBID e PRP (pi)

Estagio como momento decisivo (ed)

Desunido da classe docente (du)

Contribuicdes da Formacao
Continuada (Cfc)

Conhecimento matematico (co)

Excesso de cobrancas (ec)

Mudangas ao da

Carreira (Mlc)

Longo

Didatica (dd)

Estrutura escolar (ee)

Crescimento pessoal e profissional

(cl)

Tempo para o Lazer (Tpl)

Qualidade de vida (qv)

Qualidade do trabalho (qt)

Abandonar ou Continuar na
Carreira (Acc)

Vontade de abandonar a carreira (va)

Pretensdo de continuar na carreira
(pc)

Fonte: A autora, 2024.

A codificacdo referente ao material analisado foi apresentada da seguinte forma:

categoria, seguida pela subcategoria e suas subcategorias. Depois, a unidade de contexto,

composta pela fonte da informagéo que é a entrevista e os atores sociais analisados. As unidades

de registro estdo identificadas em italico destacadas nas unidades de contexto no ambito das

discussoes dos dados.

As categorias foram representadas por um conjunto de letras maidsculas, as

subcategorias sdo identificadas pela inicial maitscula seguidas de duas letras minusculas,

diferente das demais subcategorias que sdo representadas por duas letras minusculas. Ja a fonte

de informacao entrevista com letras maiusculas e os professores entrevistados de P1 a P8. Além

disso, separamos as categorias das subcategorias e a fonte de informacéo e o professor com um

ponto, afim de facilitar a leitura do cddigo. A Figura 9 apresenta um exemplo da codificacao,

construida a partir das concepcdes de Bardin (2011).
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Figura 9 — Exemplo de codificag&o.

Categoria Subcategoria  Subcategoria Unidade de contexto
Entrevista Ator social
Legenda:

EFP — Escolha e Formacio Profissional.
Ind — Ingresso na docéncia.

me — memorias afetivas.

ENT — Entrevista.

P1 —Professor 1.

Fonte: A autora a partir de Bardin (2011), 2024.

A partir das dimensdes tedricas e categorias elencadas e codificadas foram feitas a
inferéncia e a interpretacdo dos dados expressando os significados captados. Desse modo,
apresentamos no proximo capitulo a andlise de contetido baseada nas falas dos professores
participantes, com o intuito de delinear as caracteristicas de cada etapa da carreira docente,

produzindo as respostas as questdes de estudo.
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6. DELINEANDO A CARREIRA DO PROFESSOR DE MATEMATICA DO ENSINO
MEDIO

Neste capitulo apresentamos quatro sec¢Ges analiticas buscando responder aos objetivos
desta pesquisa doutoral. As trés primeiras discutem as categorias elencadas: Escolha e
Formacdo Profissional, Carreira Docente no Ensino Médio e Profissionalidade Docente em
Matematica. Estas categorias geraram subcategorias que estdo organizadas para atender aos
objetivos especificos do estudo: descrever percepgdes, opinides, emocdes e sentimentos
adquiridos na trajetoria da profissdo docente; evidenciar como ocorre a constitui¢do da carreira
docente diante dos desafios e possibilidades postos ao professor de Matematica; e analisar as
concepcdes que o professor de Matematica tem sobre sua profissionalidade durante a carreira
docente. Oriundas dessas subcategorias elencamos as unidades de contexto (paragrafos) e as
unidades de registro (temas) para compreendermos o contetdo das mensagens dos professores
participantes desse estudo.

Na quarta secdo realizamos uma sintese dos resultados na tentativa de delinear a
categorizacdo das etapas da carreira como estabelecemos no objetivo geral deste trabalho. Tal
categorizacdo, leva em consideracdo, o processo de constituicdo da profissionalidade do
professor de matematica do Ensino Médio.

Diante disso, trazemos os resultados e dialogamos com os referenciais teoricos,
propondo um modelo (movimento) em quatro etapas que indicam particularidades e
especificidades de cada periodo da carreira, confrontando com os estudos adotados,
especialmente, o de Huberman (2000), Gongalves (2000), Cavaco (1995) e Barbosa (2018;
2021). Por fim, tentamos caminhar para uma sintese compreensiva dos objetivos que
estabelecemos para o estudo.

6.1 ESCOLHA E FORMACAO PROFISSIONAL

A categoria Escolha e Formacdao Profissional (EFP) descreve as percepcdes, opinides e
sentimentos que os professores tém sobre os fatores que norteiam a op¢do e a inser¢do na
carreira. A partir desta categoria, a analise permitiu identificar seis subcategorias, a saber:
Escolha pela Licenciatura em Matematica (EIm); Ingresso na docéncia (Ind); Expectativa sobre
a profisséo (Esp); Realidade sobre a profisséo (Rsp); Estimulo a docéncia na formagéo inicial
(Edf); e Estimulo a docéncia na formacédo continuada (Efc). A seguir analisamos e discutimos

cada uma, a partir da fundamentacéo tedrica adotada e dos dados produzidos.
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A subcategoria Escolha pela Licenciatura em Matematica (EIm) permitiu identificar
subcategorias que influenciaram a escolha pelo curso e a aproximacdo com a docéncia. De
acordo com os dados obtidos nas entrevistas, ao questionarmos como foi a escolha pelo curso,
para facilitar a compreensdo, dividimos essa subcategoria em cinco subcategorias referentes
aos fatores vinculados a disciplina de matematica (dm), fatores vinculados a docéncia (do),
fatores motivacionais (mo), fatores sociais (so) e fatores diversos (dv).

Com relacdo a subcategoria fatores vinculados a disciplina de matematica, 0s
professores citaram a afinidade, o gosto, a facilidade, a identificacdo e o desejo de conhecer a
matematica como pré-requisitos principais. Ja os fatores vinculados a docéncia mostram que
desde pequenos o gosto pelo ensino se manifestava nas brincadeiras de escolinha, na ajuda aos
colegas em sala de aula, resplandecendo nas falas de alguns participantes como sonho e vocacao
para 0 magistério. Os fatores motivacionais estdo ligados, principalmente, ao incentivo de
professores de matemaética e também da familia. A fala de P1, revela de forma clara esses

fatores:

Bom, desde pequena, eu gostava de ajudar os colegas em sala de aula, porque
eu tinha facilidade com a matematica. Entdo, desde sempre, eu sempre
ajudava em sala de aula. Ai, quando eu brincava com os coleguinhas, era
como sendo professora, ensinando alguma coisa também, com os amigos de
rua mesmo. E eu tive o incentivo de uma professora, uma professora de
Matematica muito boa, que no Ensino Médio, ela me motivou a querer entrar
nessa carreira. Nossa, eu admirava muito ela. Ela dava uma 6tima aula, era
uma professora que tinha bastante pulso. Quando viam ela, ja tinha medo. Mas
eu gostava muito dela (EFP.EIm.mo[ENT.P1]).

Tardif (2002) considera que muitas das percepcdes sobre a profissdo docente séo
produzidas em contextos de historias individuais que se estendem pelo percurso escolar e
profissional. Acerca disso, Barbosa (2018, p. 40) afirma que “essas ldgicas e imagens criadas
ao longo de sua trajetoria como alunos influenciam em sua maneira de ensinar e conduzir a
profissdo”. Essa perspectiva reforca a ideia de que a docéncia é atravessada por elementos
subjetivos, historicos e sociais, e que o processo de formacdo nao se restringe a dimensao
técnica, mas envolve também aspectos identitarios e afetivos.

Nos fatores sociais observamos critérios estabelecidos mediante a condi¢do e
possibilidades de acesso tanto ao curso quanto ao mercado de trabalho. E importante ressaltar
que muitos dos professores nao escolheram a licenciatura em matematica como primeira op¢ao
para seguir uma carreira, mas vislumbraram a oferta de emprego, a prepara¢cdo para concursos

publicos e conciliacdo de trabalho e estudo, ja que o curso poderia ser feito no turno da noite.
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Ainda evidenciamos o intuito de colaborar com a transformacdo da sociedade pensando na
formacdo e futuro dos estudantes.

Vejamos algumas falas que transparecem esses fatores:

A minha escolha profissional, no inicio, quando eu quis fazer, no tempo de
vestibular, para a matematica, teve haver com a vontade de passar em
concurso bancario. Entdo, eu quis aprender matematica, porque eu pensava
gue o conhecimento era bancario. Quando tive a oportunidade de estagio, ai
gostei do ambiente de sala de aula. Foi quando me dediquei para a sala de
aula (EFP.EIm.so[ENT.P4]).

Bem, a principio eu ia ser dentista, mas em virtude das circunstancias da vida,
ndo pude exercer, porque me casei aos 21 anos de idade [...]. E ai, tinha que
estudar a noite, porque durante o dia tinha que trabalhar para sustentar a
familia. E ai, o curso que me oferecia a noite, com o qual eu tinha uma certa
afinidade, era matematica (EFP.EIm.so[ENT.P7]).

Quanto aos fatores diversos, € possivel notar que na, maioria das vezes, 0s que
ingressaram na licenciatura em matematica ndo pretendiam exercer a profissdo, mas ao longo
da formac&o profissional mudaram de ideia por se aproximar da docéncia e da matematica,

citando o estagio supervisionado como elemento motivador. Vejamos 0 contexto a seguir:

Eu sempre gostei muito de calculos ai fui me aventurar na matematica,
porque eu ndo me identificava com nenhuma das outras (disciplinas). A
docéncia foi pouco a pouco no curso de licenciatura. Nao foi para a escolha.
Quando eu entrei, em 2006, em 2008, eu ja fui estagiar na escola que tinha
acabado de sair. E ai, quando me deparei com 0s meninos e fui ministrando
as aulas, fui me encantando mesmo, pela disciplina (EFP.EIm.dv[ENT.P5]).

Esse dado revelado na fala de P5, mostra a importancia das experiéncias vivenciadas
durante a formacdo inicial, especialmente aquelas que permitem o contato direto com a
realidade escolar. Além disso, evidenciamos que a aproximacao com a docéncia pode ocorrer
de forma processual e construida.

A partir da analise dos relatos dos professores foi possivel realizar inferéncias sobre o0s
resultados que mostram fatores diferentes para um mesmo professor ou 0 mesmo fator para
professores diferentes. Isso evidencia a complexidade e a singularidade de cada docente,
marcada por multiplas influéncias, tanto pessoais quanto contextuais.

A Figura 10 apresenta vinte e seis fatores citados nas falas dos participantes que foram

decisivos para a escolha do curso de licenciatura em matemaética.
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Figura 10 — Subcategorias fatores que influenciaram a escolha pela licenciatura em

matematica.
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Fonte: A autora, 2024.
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Podemos notar que as razdes que fazem parte da escolha, sdo resultados de varios fatores

gue interagem de diferentes maneiras, levando em conta, circunstancias e situacdes vivenciadas

dentro e fora da formacg&o. A percepcdo de que a profissdo docente fica em segunda opcao é

visivel, mas felizmente a docéncia ainda é o sonho de alguns. Moreira et al. (2012, p. 22) afirma

que ““a profissdo docente em si fica em segundo plano, quando se pensa no motor que leva a

decisdo pela licenciatura em matematica, pois seria razoavel imaginar que “gostar de

matematica” levasse a escolha do bacharelado”.


https://www.scielo.br/j/bolema/a/rBqz9zTdjB4qNQ4kSgZJcWF/#B15_ref
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O incentivo por parte de algumas pessoas, principalmente, os professores de
matematica, revelam as marcas na vida dos alunos. A postura do professor, “tudo que fazemos,
nosso comportamento, as nossas opinides e atitudes sdo registrados e gravados pelos alunos e
entrardo naquele caldeirdo que fara a sopa de sua consciéncia” (D’ Ambrosio, 2010, p. 85).

O desejo de contribuir para uma sociedade melhor também expressa um ponto positivo
nas discussdes sobre a profissdo docente. Nesse sentido, Freire (2003) destaca a importancia de
olhar para o outro como ser humano, como produtor de conhecimento sendo capaz de refletir
sobre a realidade a sua volta e transforma-1a.

Na subcategoria Ingresso na Docéncia (Ind), buscamos saber como aconteceram 0s
primeiros contatos com a docéncia e as marcas que ficaram registradas sobre esse momento.
Desse modo, essa subcategoria fez emergir outras trés subcategorias: primeiro contato com a
docéncia (pd), memorias afetivas (me) e questdes didaticas e pedagdgicas (dg). Vale salientar,
que procuramos informacdes de modo geral, de periodos e experiéncias da inser¢ao no contexto
escolar antes, durante ou depois da licenciatura. Frisamos a necessidade de pontuar, para que
ndo se confunda com a entrada na carreira que consideramos o tempo de inicio apds a conclusao
do curso de Ensino Superior.

Os dados expdem uma realidade muito presente na profissdo docente, que é a de ir para
0 campo de trabalho antes mesmo do ingresso no curso de licenciatura. Essa questdo envolve
uma ampla discussdo configurando-se como complexa, por se tratar de um momento relevante
se apresenta repleto de dificuldades que podem interferir de forma positiva ou negativa para o
futuro do professor (Barbosa, 2018).

Dos oito professores, apenas dois ndo tiveram experiéncias anteriores em sala de aula.
Esses dois trabalhavam em outras areas diferente da educacional e s6 deixaram o emprego apos
passarem e serem convocados no concurso na SEE/PB, na ocasido ja haviam concluido o curso.
O restante ingressou no curso e, posteriormente, conseguiram lecionar em escolas privadas em
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Chamamaos a atenc¢do para um deles que iniciou
a trajetdria sem ao menos iniciar o curso. Vale ressaltar, que este professor é o que tem mais

tempo de carreira. A fala dele explica como aconteceu seu ingresso:

Quando eu terminei o Ensino Médio, fiz o vestibular para engenharia
mecanica, mas nao consegui entrar. Voltei para a minha cidade e comecei a
estudar para o vestibular, para fazer o curso de matematica. E surgiu uma vaga
na época para ensinar em uma escola. Na época ndo existia concurso, era por
indicagdo politica. Eu disse, oh! Ensinei dois anos la ainda, s6 o fundamental,
quinto e sexto ano, o pessoal tem o Ensino Médio completo. De repente eu me
empolguei, ja ensinava matematica, porque eu tinha facilidade. Foi quando
eu fiz o vestibular, passei e ja vim transferido de 14, do estado mesmo, para
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uma escola aqui (Campina Grande). Isso foi ha 40 anos atras, entdo de |4 para
ca eu engajei, continuei na &rea. Na época, ndo era nem protempore,
chamavam de emergenciado. Foi com o decorrer do tempo, que eu entrei no
guadro efetivo do Estado. Automaticamente, eles me enquadraram. Eu ja
fiquei como titular no Estado. Na eépoca ndo existia concurso
(EFP.Ind.pd[ENT.P8]).

Diante das informac0es presentes na fala de P8, percebemos que em 1984 (ano que
ele iniciou sua carreira) ndao existiam leis que estabelecessem critérios especificos para
exercer as fungdes docentes na Educacdo Basica. Até quase o final dos anos 1990 néo se
contava com um marco regulatorio para a profissdo docente (Gatti et al., 2019). Com o
advento da LDB, as politicas compensatdrias ganham espaco para reparar a condigdo de
profissionais com nivel médio lecionando nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino

Médio. O Art. 62 da referida lei expressa que,

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacgéo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(Brasil, 1996).

Para alcancar tal feito, a meta 15 do PNE destaca a formag&o necessaria para atuagao
na Educacdo Bésica sendo esta realizada em nivel superior obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam (Brasil, 2014). Contudo, ainda presenciamos uma
realidade distante de se alcancar, bastando observar o indicador da meta 15 que traz a proporcao
de professores que possuem formacgédo superior compativel com a &rea de conhecimento que
lecionam, cumprindo 52,5% a nivel Brasil e 47,8% na Paraiba de acordo com dados do Censo
2015.

Sublinhamos que os demais professores participantes da pesquisa ingressaram com
0 curso superior completo, o que indica um avanco na formagao docente e cumprimento
de requisitos necessarios para melhoria da qualidade da educacéo, além da valorizacdo dos
profissionais da area.

No tocante as marcas que 0 ingresso na docéncia proporcionou, observamos nos
registros dos professores interagdes e conexdes entre 0s sujeitos sociais envolvidos no processo
educacional, em vista disso, organizamos os resultados baseados nas relagdes sociais, seja de
natureza afetiva ou de natureza didatica e pedagogica.

As de natureza afetiva se relacionam a subcategoria memorias afetivas que remetem o

entusiasmo de colaborar para o crescimento dos estudantes, do desejo de querer ajudar e
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modificar a realidade dos mesmos. O retorno positivo dessas manifestacdes marca a vida dos

professores, ficando nitido em algumas respostas, como as de P1 e P2:

Entdo, vi como a gente marca a vida dos alunos. A gente acaba inspirando os
alunos que, muitas vezes, ndo tém referéncia nem dentro de casa. Entdo, a
gente serve como referéncia para eles e como inspiracdo
(EFP.Ind.me[ENT.P1]).

Quando eu vejo que tem, assim, alunos que se dedicam, se esforgam, entéo
isso sempre me marca. Marca a minha trajetoria na docéncia
(EFP.Ind.me[ENT.P2]).

Fica evidente a preocupacédo e o cuidado dos professores com o bem-estar dos seus
alunos, o que converge para o que afirma D’ Ambrosio (2010, p. 84) “ninguém podera ser um
bom professor sem dedicagdo, preocupacdo com o proximo, sem amor num sentido amplo”.
Além disso, identificamos uma postura de responsabilidade frente a postura dos professores
exercida no cenario educacional, 0 que é pré-requisito para a composicao da profissdo docente
como enfatiza Ndvoa (1995).

Outra resposta que nos chamou atencdo foi a que mencionou o estagio supervisionado
como algo que marcou o primeiro contato com a docéncia, despertando a vontade de prosseguir
na carreira. Destacamos que P4 ndo tinha escolhido a docéncia como primeira op¢do, mas o

momento do estagio foi essencial para a descoberta de uma nova possibilidade profissional.

A questdo do estagio supervisionado marcou muito, eu gostei de estar em sala
de aula, eu gostei daquele momento com os alunos para trabalhar com
adolescentes e gostei do ambiente escolar (EFP.Ind.pd[ENT.P4]).

O estagio supervisionado é considerado um divisor de aguas nos cursos de licenciatura
se configurando como espaco de aprendizagens e desenvolvimento da profissionalidade
docente. Novoa (1995, p. 25) evidencia que “estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcao de uma identidade, que € também uma identidade profissional”.

O momento do estagio é carregado de significado, tendo em vista, as mudancas de
posicOes e de encontro com 0 ambiente escolar, ndo mais na condi¢do de aluno, mas de
professor. Para Barbosa (2018) o estagio supervisionado fortalece os vinculos com a profisséo
docente ou mesmo constrdi, como € o caso de P4. A autora salienta que durante o estagio é
possivel refletir se é o desejo do licenciando continuar no curso como area de formacéo.

As primeiras experiéncias vividas aparecem como fatos marcantes na vida dos

professores, sendo permeadas também por dificuldades e desafios que vao desde a indisciplina
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e falta de compromisso dos alunos até as questdes didaticas e pedagogicas, como descritas nas
falas de P6 e P8:

O primeiro ano de docéncia é muito dificil. Eu acho que para qualquer
professor. Entdo, esse primeiro ano, foi repleto de muitos desafios, que
marcou muito a minha vida. Tanto em questdo de dominio de sala de aula,
como aprendizado em si, em questdo de contedo, de preparagdo de aulas.
Entéo, assim, foi bem dificil o primeiro ano. Foi um desafio muito grande para
mim (EFP.Ind.dg[ENT.P6]).

Lembro no primeiro dia que fui me apresentar |14 na escola. S6 que eu ndo
tinha preparado aula, foi s6 a carta de apresentacdo para a direcdo da escola.
O diretor me levou para a sala de aula e no mesmo momento disse, vocé vai
assumir agora. Eu fiquei todo sem jeito, ele me apresentou na turma e saiu da
sala de aula, eu fiquei 14 umas duas aulas sem ter preparado o material, e eu
disse, Senhor, acho que eu vou desistir [...]. Isso ficou marcado na minha vida,
gue eu quase desisti naquele dia [...]. Entdo foi isso que me marcou. O
primeiro dia de aula, ndo me esqueco de jeito nenhum
(EFP.Ind.dg[ENT.P8]).

Pela colocacao dos participantes constatamos as dificuldades que estdo associadas a
insercdo no ambiente escolar. Sobre isto, Huberman (2000) aponta que a iniciacdo a docéncia
¢ um periodo de aprendizagens intensas que pode traumatizar e despertar no professor a
necessidade de sobreviver aos desafios da profissdo. No caso de P6 que ja havia concluindo o
curso, passado pela experiéncia do estdgio supervisionado, mas mesmo assim o choque no
decorrer do primeiro ano foi desafiador. Imaginemos a situagéo de P8 sem nenhuma formacao
para a docéncia (tinha apenas o Ensino Médio) enfrentar a sala de aula de forma instantanea ou
mesmo abrupta, gerando uma marca na vida do professor, que ao menos néo o fez desistir da
profissdo. Para Cavaco (1995) a atencdo que acompanha as primeiras experiéncias profissionais
e 0s sentimentos que entdo se vivem, contribuem para modelar a identidade profissional.

Portanto, as marcas do ingresso na docéncia, presente nos diversos relatos revelaram
como se deu o primeiro contanto com a sala de aula (com destaque para a importancia do estagio
supervisionado) e algumas relacBes sociais, especialmente, de afetividade (ser referéncia e
inspiracdo para os estudantes) e didaticas e pedagogicas (dominio de sala de aula, aprendizado,
contetdo e preparacdo de aulas). A Afetividade no Contexto Escolar é um elemento
constituinte da profissionalidade docente em matematica (Quadro 7) imprescindivel, que
enaltece a importancia de transmitir para os alunos exemplos e valores, que podem ser levados
para a vida toda.

A subcategoria Expectativa sobre a Profisséo (Esp) vem do seguinte questionamento:
Quando vocé decidiu ser professor, 0 que esperava da profissdo? Com a analise das respostas

surgiram quatro subcategorias, a saber: experiéncia como aluno (ea), influéncia familiar (if),
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esperancga de mudanca (em) e criticas ao sistema de ensino (cs). Nos parece interessante pensar
que, ao trilhar um percurso, 1a na frente se espere encontrar algo desejavel, mas no caso dos
professores € diferente. Uma das razGes para isto, € que o futuro docente conhece o campo de
trabalho desde muito cedo, afinal ele percorreu toda a Educacéo Bésica e Ensino Superior vendo
profissionais exercerem a fungéo de forma satisfeita e também insatisfeita. Segundo Ambrosetti
e Almeida (2009) ¢é na escolarizacdo basica que se inicia a profissionalidade, desse modo, 0
aluno por meio da sua carreira estudantil entende o contexto e, por isso, tem consciéncia sobre
as problematicas que envolvem a profissdo docente. Além disso, a influéncia familiar e o
estagio supervisionado direcionam para o conhecimento das questfes sociais envolvidas, como
exposto por P2 e P8:

Eu esperava realmente que fosse entrar na sala de aula e encontrar varias
dificuldades. Dificuldades com a aprendizagem dos alunos, dificuldades com
materiais didaticos ou problemas, talvez, na instituicdo que ensino. Entdo, ja
esperava por isso, até porque, ao longo da licenciatura, a gente teve que ir
para o estagio (EFP.Esp.ea[ENT.P2]).

Eu ndo pensava nem na parte financeira na época, sabia que ganhava pouco.
Minha mae era professora e ja se lastimava que o salario era pouquissimo e
que ndo dava para nada, mas eu continuei na area exatamente por causa dela.
Ela era professora de Ensino Fundamental. Eu vi o sacrificio dela, mas vi a
dedicacéo, que ela adorava. Trabalhava por amor (EFP.Esp.if[ENT.P8]).

Como observamos, os resultados advindos dessa subcategoria evidenciam justamente
esse panorama, no qual muitos dos participantes, dizem que a profissdo é desvalorizada, 0s
salarios sdo baixos, falta respeito, além da cobranca de tarefas diuturnamente, mas mesmo
assim, deliberam expectativas que incidem na transformacdo do cenério educacional com
perspectivas de mudancas quanto aos desafios da docéncia e dos aspectos sociais relacionados

a valorizacdo da profissdo. Isto fica claro nas palavras de P3:

Eu esperava, espero e esperarei uma maior valorizacdo, ndo somente no
quadro financeiro, como também no quadro estrutural, porque nds somos
cobrados diuturnamente. Manha, tarde, noite, madrugada. [...] esperava que
o professor fosse mais respeitado, ndo s6 na escola, mas na sociedade como
um todo (EFP.Esp.em[ENT.P3]).

Nesse viés, Cavaco (1995) enfatiza que as expectativas se cruzam com as oportunidades
e 0s constrangimentos institucionais e sociais, quando se opta pela profissao docente. Para Valle
(2006) a carreira docente oferece estabilidade de emprego, mas incertezas quanto a parte
profissional no tocante a baixos salérios e ascensdo profissional limitada, aliada as condicGes,

muitas vezes, precérias de trabalho.
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No que concerne a insercdo no mercado de trabalho, os participantes tinham convic¢éo
de que conseguiriam se inserir no mercado de trabalho de forma répida. De fato, todos os oito
professores iniciaram a docéncia antes, durante ou logo apds a formacéo inicial, ndo tendo
nenhum ficado sem trabalho. E de conhecimento que faltam docentes em quase todas as areas,
especialmente, nas exatas, decorrendo tanto da baixa procura dos jovens pela profissdo como
pelo abandono do magistério. Esse fendmeno, que tem sido chamado de apagéo docente, tem
preocupado pesquisadores e governos que buscam conhecer os motivos e galgar solucdes.

No entanto, ndo precisamos de muitos esforcos para enumerar motivos suficientes para
tal fenbmeno, pois eles estdo escancarados e notadamente tem a ver com a falta de
reconhecimento e valorizacdo da profissdo, precarizacdo do trabalho docente, baixos salérios,
dificuldades relacionadas ao alunado, entre tantos outros. Logo, o “exercicio do magistério
implica inevitavelmente a conciliacdo da atividade de ensinar e de outras que lhe s&o
complementares, seja por sua natureza, seja em razdo da organizacdo do trabalho escolar”
(Valle, 2006, p. 181).

Ainda, com o sentimento de revolta, dois professores tecem criticas ao sistema brasileiro

apontando a falta de seriedade com a educagéo e com a valorizacdo dos professores. Eles dizem:

Se o0 Brasil fosse ao menos um pais minimamente sério e comprometido com
a realidade da educacéo, os professores estariam despontando como um dos
mais valorizados na categoria profissional (EFP.Esp.cs|[ENT.P3]).

A educacdo no Brasil anda em sentido contrario: o que querem que o
professor faga, com o0 que o0 sistema estabelece. Anda em sentidos opostos.
Porque se querem um ensino sério, vamos ter que mudar a rota aqui do sistema
(EFP.Esp.cS[ENT.P7]).

As unidades de contexto denotam que 0s sujeitos refletem criticamente sobre a realidade
opressora em que vivem (Freire, 2003) dentro do sistema brasileiro, exemplificando com a falta
de autonomia na tomada de decisGes pedagdgicas, como a questdo da reprovacao, o nivel da
prova da OBMEP alegando as dificuldades dos alunos com as operacdes basicas da matematica
e 0 ENEM como uma prova mais de resisténcia do que de conhecimento. Ou seja, por estas e
outras coisas percebemos que o sistema busca uma padronizacdo das praticas pedagogicas
instituindo politicas reguladoras que enfraquecem a autoridade do professor e automatiza o
trabalho.

A subcategoria Realidade sobre a Profissdo (Rsp) aponta, se as expectativas esperadas
pelos professores, foram alcancadas ou modificadas ao longo do tempo de exercicio docente.

Diante disso, as respostas foram organizadas em trés subcategorias: interesse dos alunos (ia),
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desafios profissionais (dp) e decepcdo com a realidade (dr). Como discutido anteriormente,
valorizacgdo, salario e dificuldades diversas apareceram nos relatos dos professores, mas uma
nova realidade que ndo foi mencionada surgiu de forma unanime: o interesse dos alunos para
estudar. Segundo os participantes, varios sdo os problemas que sdo motivos de preocupacéo,
como o uso continuo do celular, a ndo participacdo nas aulas, a falta de comprometimento,
implicando na defasagem da aprendizagem. Relatam ainda, um agravante que é o
comportamento de algumas familias com relacdo a conduta dos filhos. A fala de P1 vai ao

encontro dessas afirmacdes:

Logo no inicio, a gente meio que romantiza como vai ser e quando a gente
chega na escola se depara com os desafios de sala de aula. Entdo, foram mais
problemas de sala de aula que, muitas vezes, surgem e fogem do que vocé
esperava (EFP.Rsp.ia[ENT.P1]).

O inicio da carreira pode ser decisivo para o professor, pois é neste periodo que 0s
professores acumulam sua experiéncia fundamental, que mais tarde se transformarda numa
maneira pessoal de ensinar (Tardif, 2002). O entusiasmo inicial pode fazer com que o professor
inspire e romantize situacOes favoraveis, quando na verdade passa a perceber a distancia entre
o idealizado e a realidade da sala de aula, ou seja, o choque real (Huberman, 2000).

De modo geral, cinco professores afirmam que as expectativas foram correspondidas
em parte, enquanto trés sdo categéricos ao dizer ndo. Estes que disseram ndo, especificam,
principalmente, a questdo salarial. Os demais enfatizam os desafios da sala de aula, problemas
com os alunos, choque da realidade com a pratica cotidiana diferente dos conhecimentos
tedricos adquiridos na universidade e a manipulacéo do professor pelo sistema. A fala a seguir

registra algumas dessas acoes:

Quando cheguei na realidade de sala de aula, tive aquele choque. Diferente
sempre é, porque na universidade a gente tem o conhecimento teérico, entdo
é tudo muito bonitinho, esta tudo escrito ali, a gente I, estuda, compara, mas
guando vocé vai para a pratica trabalhar com pessoas, cada uma vai ter uma
reacdo, cada uma vai aprender de uma forma, entao realmente € um choque.
E um choque enquanto pessoa, enquanto profissional, porque vocé nio vai
agradar todo mundo, vocé vai ensinar e nem todos védo aprender. VVocé tem
gue pensar em varios caminhos, como chegar no aluno, fazer com que ele
tenha interesse em aprender matematica (EFP.Rsp.dp[ENT.P4]).

O choque de realidade vivenciado por P4 é um sentimento comum no inicio da carreira
que faz parte da fase de sobrevivéncia e significa o confronto inicial com a complexidade da
situacdo profissional (Huberman, 2000). Para supera-lo exige-se a aquisicdo de competéncias
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profissionais, aspecto que esta associado a profissionalidade docente (Nufiez; Ramalho, 2008).
E valido ressaltar que a construcio de competéncias para ensinar é realizada durante a formacao
inicial e/ou continuada e ao longo das experiéncias de trabalho docente (Gorzoni; Davis, 2017).

Ademais, P4 claramente desenvolve Conhecimentos Didaticos (Quadro 7), isto é,
estratégias de ensino que motivam e engajam os alunos, para que eles tenham interesse em
aprender matematica. Os Conhecimentos Didaticos (CD) compdem o0s elementos da
profissionalidade docente em matematica.

Diante disso, apresentamos as percepc¢des de P6 sobre a aquisicdo de competéncia na
formacéo inicial:

Quando a gente estuda na faculdade, fazemos alguns projetos, alguns estudos
em relacdo a sala de aula, onde colocamos a sala de aula como um ambiente
perfeito. Assim, muitos livros que a gente 1€ e estuda, traz a sala de aula como
um ambiente perfeito, onde tudo que a gente propde para os alunos é aceito
por eles e é realizado. E quando a gente vai para a prética, na verdade, a
gente vé que é bem diferente. Que para eles aceitarem e praticarem, a gente
precisa ter um jogo de cintura, muito bom para fazer com que eles se envolvam
na atividade (EFP.Rsp.dp[ENT.P6]).

A fala de P6 converge para os resultados da pesquisa de Barbosa (2018) que sugere que
muitos dos problemas que ocorrem no inicio da carreira estdo relacionados a aspectos
provenientes da formacdo inicial ao privilegiar mais os conhecimentos académicos do que 0s
relacionados & docéncia. Ainda de acordo com a autora, o distanciamento entre as teorias
vivenciadas nos cursos de formacéo inicial e a pratica do dia a dia desestimulam os professores
e influenciam nas a¢6es pedagdgicas, principalmente no inicio da carreira docente.

Vale ressaltar que as percepcdes negativas quanto as condi¢des de trabalho influenciam
na representacdo social da profissdo docente e estdo presentes ndo s6 no inicio da carreira, mas
em todo percurso profissional (Barbosa, 2021), assim como nas memorias dos professores que
alegam a falta de estimulo diante dos fatos negativos. Nessa direcéo, ao ser questionado se as

expectativas da profissdo foram alcangadas, P8 responde com firmeza:

Na&o, ndo, correspondeu néo. E muita decepcéo no Estado. A parte financeira,
a parte fisica das escolas. Entdo, isso, com o tempo, vocé vai perdendo o
estimulo. Antigamente, até os alunos gostavam muito de estudar. Hoje em dia,
a gente j& sente uma negacdo. Depois da pandemia, piorou tudo
(EFP.Rsp.dr[ENT.P8]).

O relato de P8 mostra insatisfacdo em diversas instancias, mas destacamos um momento
dificil que vivenciamos recentemente e que deixou marcas inimaginaveis: a pandemia da

COVID-19. Além de todo o desgaste emocional com o0 medo do contagio, os professores
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precisaram se adaptar e fornecer um ensino remoto sem formacgéo, sem equipamentos, sem
auxilio, praticamente abandonados. Mesmo assim, os desdobramentos e a responsabilidade
social em fazer as aulas acontecerem moveram os professores para tal feito. Ndo ha como
apagar a pandemia e as consequéncias desastrosas que ela causou em varios sentidos em nossas
vidas, especialmente, na educacdo. Concordamos que o contexto pdés-pandémico corroborou
para acentuar ainda mais as dificuldades que permeiam o processo de ensino e aprendizagem,
agora nos resta tracar estratégias e tentar sobreviver a nova realidade.

Na subcategoria Estimulo & Docéncia na Formacéo Inicial (Edf) buscamos captar
informacdes sobre o incentivo na formacdo inicial para exercer a docéncia por parte dos
professores formadores, da instituicdo de Ensino Superior, estagio supervisionado, programas,
projetos ou qualquer outra forma que estimulasse o estudante a seguir a carreira docente. Apos
a analise dos contextos, organizamos o0s resultados de acordo com as subcategorias elencadas
no Quadro 19:

Quadro 19 — Subcategorias referentes ao estimulo a docéncia na formagéo inicial.

Subcategorias de Edf Codificacao
(EFP.Edfed[ENT.P1]),  (EFP.Edfed[ENT.P2])
Estimulados pelos docentes formadores (ed) (EFP.Edf.ed[ENT.P3]), (EFP.Edf.ed[ENT.P6])

(EFP.Edf.nd[ENT.P4]), (EFP.Edf.nd[ENT.P5])
Né&o estimulados pelos docentes formadores (nd) (EFP.Edf.nd[ENT.P7]), (EFP.Edf.nd[ENT.P8])

(EFP.Edf.ee[ENT.P1]), (EFP.Edf.ee[ENT.P2])
Experiéncia positiva no Estagio Supervisionado (ee) | (EFP.Edf.ee[ENT.P3]), (EFP.Edf.ee[ENT.P4])
(EFP.Edf.ee[ENT.P6]), (EFP.Edf.ee[ENT.P7])

Experiéncia negativa no Estagio Supervisionado (en) | (EFP.Edf.en[ENT.P5])

(EFP.Edf.in[ENT.P1]), (EFP.Edf.in[ENT.P2])
Investimento (in) (EFP.Edf.in[ENT.P3])

(EFP.EdfSi[ENT.P4]), (EFP.Edf.Si[ENT.P5])
Sem investimento (si) (EFP.Edf.SI[ENT.P6]), (EFP.Edf.Si[ENT.P7])
(EFP.EdfSi[ENT.P8])

Fonte: A autora, 2024.

Nesse Vviés, destacamos 0s contextos mais representativos que englobam cada uma das
subcategorias presentes no Quadro 19. Com relacdo ao estimulo na formacdo inicial pelos
professores, quatro professores (P1, P2, P3 e P6) falaram que tiveram incentivo dos formadores,
enquanto (P4, P5, P7 e P8) ao contrario foram desestimulados para continuar no curso e na
docéncia. Iniciamos discutindo os contextos que trazem os indicios negativos. Para ilustrar,

tomamos as seguintes referéncias:
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N&o, porque era uma época que a gente tinha até ter medo de fazer pergunta
para o professor. Entdo, era uma fase muito remota. Na biblioteca os livros
eram poucos. Entdo, assim, estimulado néo era. O professor Uranio ainda deu
uma forcinha. Ele falava bem sobre a profissdo, dava a aula de pratica de
ensino. Entéo, ele, queira ou ndo, trazia um certo balsamo para a nossa vida,
mas os demais eram ferro, fogo e reprovacao (EFP.Edf.nd[ENT.P7]).

Na licenciatura, poucos professores incentivam. A gente ndo vé um estimulo.
Alguns, pelo contrério dizem vocés estdo na profissao errada. O pessoal vé
mais a parte financeira. Ndo tem muito estimulo. Na época que eu fiz, ndo
tinha estimulo para a gente continuar na area de licenciatura, porque o foco
principal era o salério. E o salério do professor nunca foi essas coisas em
relacdo ao trabalho que nés temos (EFP.Edf.nd[ENT.P8]).

Notamos que nas respostas foram identificadas, além da alegacdo em relacdo ao baixo
salario, a rigidez e a postura essencialmente rispida da maioria dos professores formadores com
os licenciandos. A fase remota evidenciada por P8 faz mengdo ao tempo em que 0 curso de
licenciatura foi realizado, apontando também a falta de livros na biblioteca. Tanto P7 como P8
possuem mais de 25 anos de licenciados. Isto remete a uma possivel formacédo engessada na
qual o professor era detentor do conhecimento, negava o didlogo e a participagdo dos
estudantes. Desse modo, podemos associar essa pratica com a concepg¢ao bancaria de educacao
manifestada por Freire (2003, p. 68) em que "o educador é o que diz a palavra; os educandos,
0s que a escutam docilmente; o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados™.

A partir dos dados, também podemos inferir que a formagéo, como exposta por P8, ndo
pode ser considerada como libertadora (Freire, 2003), por ndo conscientizar os futuros
professores sobre perspectivas de mudancas na profissdo e incentivo a luta de condigcbes
melhores de trabalho, além de apresentar uma postura rigida. No entanto, realcamos a postura
do professor Uranio® enfatizada por P7, que acontece no decurso do periodo em que o campo
da Educagdo Matemaética estava surgindo nas instituicdes paraibanas com o intuito de conectar
a licenciatura em matematica com o campo profissional, contribuindo para a atuacdo docente
no ensino de Matematica.

Ainda nesse sentido, os dados apontam as razdes pelas quais P4 e P5 alegam néo terem

sido estimulados no curso de licenciatura:

% O professor José Uranio das Neves (falecido em 2022) foi docente na Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG) e na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), atuando na formacéo de professores de matematica, sendo
um dos fundadores da Educacdo Matemética no Estado da Paraiba.
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A gente escuta muita palavra negativa na Universidade, mas eu acredito que,
em relacdo a educagéo, cada profissional tem uma realidade, cada professor
também tem uma forma de agir. Eu ouvi muitas palavras negativas, mas nao
absorvi. Eu acho que a vivéncia de cada um faz a diferenca
(EFP.Edf.nd[ENT.P4]).

Nao senti esse estimulo. Nem pelos professores, nem pela instituicdo. Nunca
participei de nenhum projeto. Até porque na minha época era mais dificil. A
gente ndo tinha acesso a esses projetos (EFP.Edf.nd[ENT.P5]).

As citacOes de P4 e P5 revelam a falta de estimulo para tornar-se professor. Realcamos
que o cenario de tempo de formacao desses professores € de, aproximadamente, treze anos. A
justificativa para tal questdo, envolve uma série de fatores prejudiciais para o estudante, como
a negatividade envolvendo o campo de formagéo e a dificuldade no acesso a programas e
projetos de apoio e incentivo a docéncia. A esse respeito, citamos o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) que foi criado em 2007 com a finalidade de valorizar o
magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena, sendo um dos poucos que estdo dispostos
nas politicas publicas voltados para a iniciacdo a docéncia. Vale mencionar que o PIBID foi
criado devido o relatorio sobre o apagdo de professores nas areas exatas. Posteriormente,
expandiu-se as outras licenciaturas. Dito isto, acreditamos que o fato do programa ser recente
a época de graduacdo dos participantes pode ter sido o motivo, mas outras questes estdo
envolvidas nesse cenario complexo e histérico da trajetoria educacional brasileira. A reducao
na quantidade de bolsas ofertadas foi visivel ao longo dos anos do PIBID e continuamos a
observar que o numero de concessfes permanece insuficiente diante do quantitativo total de
licenciandos no Brasil (Corréa, 2018).

Outro ponto que nos chamou a atencdo esta posto na fala de P4:

Fiz o curso durante a noite e percebi também, que na universidade, existe um
certo preconceito com alunos do curso noturno que raramente tem bolsa,
incentivos e participa de projetos. Automaticamente, na maioria das vezes,
esses alunos ja eram excluidos (EFP.Edf.si[ENT.P4]).

A maioria das pessoas que estudam a noite precisam trabalhar durante o dia, uma dupla
jornada cansativa e cheia de desafios que, por vezes, termina na evasdo do curso. As
dificuldades socioeconémicas que fazem o estudante trabalhar acabam impactando no
gerenciamento do tempo para o estudo e o dilema se acentua a medida que sem trabalho ndo se
tem condicOes de estudar. Soma-se a esse contexto, a falta de apoio que, de maneira geral,

advém de varias instancias, como indicado por P4.
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Quanto aos professores que disseram ter sido estimulados na formacéo inicial, as
principais motivacdes sédo referentes a participacdo em programas de iniciacdo a docéncia como
0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa Residéncia
Pedagogica (PRP). No que concerne aos programas, trés professores (P1, P2 e P3) afirmaram

ter experiéncias positivas durante a formacéo inicial, como destacado a seguir:

Meus professores na universidade sempre incentivaram muito. Eu
participava dos projetos junto com eles, de nivelamento, tutoria
(EFP.Edf.in[ENT.P1]).

Também participei de PIBID, participei de residéncia pedagdgica, enquanto
professor ~ também  participei como  preceptor, nessa  escola
(EFP.Edf.in[ENT.P2]).

E importante dizer que estes participantes concluiram o curso entre 2017 e 2019, o que
indica um cenério diferente de implantacdo de programas e politicas de formacéo docente, a
exemplo do PRP langado em 2018. Além disso ao longo das entrevistas constatamos que outros
professores, assim como P2, teve experiéncia como preceptor (o professor da escola-campo) no
PRP e supervisor (professor da escola) no PIBID.

No geral, € possivel identificar uma forte énfase ao estagio supervisionado, citado por
sete colaboradores como espaco de estimulo e aprendizagens matuas. Essas afirmagdes podem
ser encontradas nas falas dos colaboradores, como exemplificado com alguns contextos

apresentados abaixo:

[...] tem a questao do estagio supervisionado. Existe esse incentivo para a gente
se deparar com a realidade e ja ir observando (EFP.Edf.ee[ENT.P1]).

O Unico momento que eu tive foi realmente os estagios supervisionados
(EFP.Edf.ee[ENT.P7]).

O estagio supervisionado é obrigatorio nos cursos de licenciatura, essencial para a
formacéo de professores (Brasil, 2001) e, como frisado por P7, em muitos casos, 0 Unico espago
que oferece o encontro entre a teoria e a prética, entre o real e o idealizado, ou seja, € uma
atividade de complemento entre esses vieses (Pimenta, 1997). Ainda sobre o estagio,
enfatizamos que, apenas uma fala (P5), retrata um fato que acontece corriqueiramente na forma

como este e conduzido, a falta de acompanhamento do professor formador.

N&do senti estimulo. Inclusive, quando eu fui fazer o primeiro estagio
supervisionado, a professora do estagio ndo me acompanhou. Eu fiz o estagio
sozinha (EFP.Edf.en[ENT.P5]).
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A orientacdo e o acompanhamento do docente formador sdo fundamentais para
estimular os licenciandos a vivenciarem experiéncias significativas. Esse conjunto de unidades
de contexto trazem informacGes sobre discussGes importantes sobre o papel do estagio na
formacdo do professor, pois a partir destas vivéncias é possivel manifestar o conhecimento de
novos saberes e 0 desenvolvimento de conhecimentos, estimulando a identidade profissional
(Barbosa, 2021).

Finalizamos esta subcategoria ressaltando a necessidade da integracdo entre a institui¢do
de Ensino Superior, a formacdo inicial, os docentes formadores e os discentes. Estes aspectos
devem estar em consonancia, articulando na formacdo dos licenciandos ensino, pesquisa e
extensdo por meio do acompanhamento e orientacdo dos professores. A Figura 11 ilustra esses

aspectos com algumas funcdes inerentes ao processo formativo.

Figura 11 - Integragdo formativa necessaria a formacéo inicial.

Formagao
eEnsino inicial eEnsinar

*Pesquisa eLicenciatura * Orientar
¢ Extensdo ¢ Curriculo
e Investimentos e Disciplinas

s Estagio

Fonte: A Autora, 2024.
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Essa integracdo formativa € um caminho possivel para a melhoria na formagéo de
professores, uma vez que, essa articulacdo contribui para a consolidagédo de saberes inerentes a
profissdo. Nesse sentido, NOvoa (1995) ressalta que tomar as dimensbes coletivas como
referéncia para a formacéo induz a emancipacdo e autonomia profissional para a producdo de
saberes e valores.

A préxima subcategoria sobre a qual nos debrugcamos foi Estimulo a Docéncia na
Formacéo Continuada (Efc) que foi dividida em duas subcategorias: Dificuldades no percurso
formativo e estimulo a docéncia. Nesta, procuramos saber se, na formacdo continuada, houve
estimulo para o professor permanecer exercendo a docéncia. E vélido destacar que a formagéo
continuada pode ser realizada em diversos formatos e praticas como cursos de aperfeicoamento,

especializacdo, mestrado e doutorado, participacdo em eventos, oficinas, seminarios, entre
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outros. Porém, priorizamos, neste momento, as pés-graduacdes lato sensu e stricto sensu,
oferecidas em instituicGes de Ensino Superior.
Partindo dessa premissa, a partir dos dados, a Figura 12 apresenta as informacdes

referentes aos professores e 0s niveis de pos-graduagdo que 0s mesmos possuem.

Figura 12 — Nivel de p6s-graduacdo dos professores.
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Fonte: A Autora, 2024.

Como podemos notar, com referéncia a formagéo continuada a nivel de pos-graduacéo,
um namero maior de professores possuem especializacdo, mas ndo € a totalidade. Acerca do
mestrado e doutorado uma diminuicao perceptivel atinge o grupo. Este afunilamento pode estar
relacionado tanto a dificuldade no ingresso como na permanéncia no programa, tendo em vista,
os desafios de conciliar as demandas da profissdo e do cotidiano. Os dados apontam que, apds
a graduacdo, houve descontinuidade para realizacdo dos cursos, com excecdo de Pl que
ingressou no mestrado ap6s o curso. Ao detalharmos melhor a posicao dos outros professores,
temos que: P2, P3, P4, P6 e P8 possuem especializacdo; P5 tem especializacdo, mestrado e
doutorado; e P7 ndo fez especializagdo, porém tentou o mestrado por duas vezes e nao
conseguiu concluir.

Consideramos importante conhecer os motivos que levaram P7 a ndo conclusédo do

mestrado:

Em 2016, eu tentei 0 mestrado PROFMAT e dos 20 colegas que entraram, 18
foram reprovados por causa de dois professores. Foi traumético isso no
primeiro semestre. E ai, fomos desligados, eu era um desses 18. Em 2022
tentei de novo. Eu ndo consegui concluir esse mestrado agora, ndo foi por
causa dos professores, foi por causa do sistema de hoje vigente no
PROFMAT. Infelizmente. [...] o ENQ (Exame Nacional de Qualificagdo) é
taxativo, por causa de meio ponto, fui desligado do mestrado. Acertou,
acertou, errou, errou. Ndo tem piedade. VVocé errou um sinal, babau, perdeu a
questdo. N&o tem jeito (EFP.Efc.pf[ENT.P7]).
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Ficam explicitas, nesse contexto, as dificuldades que se apresentam durante a pos-
graduacdo, como o relacionamento com o corpo docente e a organizacdo que avalia
quantitativamente o percurso formativo trilhado no programa. A formacéo continuada visa o
desenvolvimento profissional ao buscar a ampliagdo de saberes e aquisicdo de novos
conhecimentos e também a valorizag&o profissional, como a melhoria no salério e ascensdo na
carreira, mas para o professor conseguir galgar um nivel a mais na sua carreira que vai favorecer
ambas condicdes, € preciso enfrentar desafios postos pelo sistema.

No Art. 67 da LDB a formacéo continuada é expressa como direito do professor e via
que leva a valorizagdo da carreira do magistério devendo ser garantida nos planos de carreira,
embora nao explicite os procedimentos de como ela deveria acontecer, visto que, muitas vezes,
as condicbes sdo minimas para o docente investir na sua formacdo. Nesse viés, para que a
formacdo continuada aconteca é necessario tanto um planejamento pessoal do professor quanto
0 estabelecimento de um programa de formacéo do poder publico (Barbosa, 2021).

No que diz respeito ao estimulo para o exercicio da docéncia, pontuamos que ao
contrario da formagé&o inicial, todos os participantes confirmaram tal informac&o, o que mostra

a importancia da continuidade da formacéo docente. Vejamos algumas falas nessa direcao:

Quando eu cheguei na especializacdo, a minha orientadora me colocou num
projeto observatdrio da educacdo, com duracdo de trés anos e ai tudo foi
melhorando. A visdo didatica, de metodologia, tudo foi melhorando na
especializagdo (EFP.Efc.ad[ENT.P5]).

A especializacdo era em ensino da matematica. Entéo, foi bem direcionada
ao ensino mesmo, como artificios que a gente poderia utilizar para melhorar
a nossa aula e estimular os alunos a quererem participar também
(EFP.Efc.ad[ENT.P6]).

Diferentemente da graduacdo, na especializacdo, P5 muda a perspectiva e apresenta
outra vis@o ao dizer que foi estimulada e teve incentivo por meio de projetos com a ajuda da
docente orientadora. P5 enfatiza que a partir dai houve melhorias na didatica e metodologia e,
portanto, no Desenvolvimento Profissional (Quadro 7), o que tem também foi constatado na
fala de P6. O DP é um elemento constituinte da profissionalidade docente que foca na
atualizagdo dos conhecimentos matemaéticos e metodologias quando se investe em formacéo e
capacitacdo para enfrentar os desafios educacionais.

O fator financeiro aparece como um dos aspectos que afasta a procura pelos cursos de

pos-graduacdo. A falta desse incentivo ficou evidente no contexto declarado por P8:
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Na especializacdo tinha uns professores que até me motivavam e muitos
estimulavam a gente a continuar, fazer mestrado, doutorado. Na época eu
estava pensando em fazer o mestrado, mas como a gente estava visando muito
a parte financeira, para a gente que é do Estado, o mestrado ndo aumenta
muito (no salario), porque ndo é valorizado. O trabalho que vocé tem para
fazer o mestrado, ndo compensa (EFP.Efc.pf[ENT.P8]).

Em face do cenario descrito por P8, cabe olhar que até pouco tempo a progressao vertical
na carreira, nos vencimentos entre as classes, era de 10% para graduados, especialistas, mestres
e doutores. Com a atualizacdo do PCCR dos profissionais da educagédo da Paraiba, passa a ser
de 10%, 15%, 20% e 30%, respectivamente, representando um incentivo para a qualificacdo
continua dos professores (Paraiba, 2024). Ainda nesta atualizacao os profissionais efetivos que
vierem a cursar o mestrado poderdo utilizar parte da carga horéria das atividades fora da sala
de aula sem perda da remuneracdo. Com essa melhoria, esperamos que mais docentes sejam
motivados a buscarem aperfeicoamento.

No que concerne ao incentivo de bolsas e afastamentos, P1 ao fazer mestrado alegou ter
tido bolsa da CAPES, mas isso foi antes de iniciar a docéncia na SEE/PB. Ja P5 teve bolsa por
meio de projeto na especializacdo e afastamento para cursar o doutorado, no entanto, nao
conseguiu para o pos-doutorado que iniciou fora do Pais e teve que parar. Percebemos um
entrave na continuidade dos estudos de P5, pelo Estado considerar Doutor como o titulo mais
elevado no sentido académico e no mercado brasileiro.

A pos-graduacdo a distancia aparece como uma étima opcao para prosseguir os estudos
e evoluir na carreira, no entanto essa flexibilidade da modalidade de Educacdo a Distancia
(EAD) pode néo ser interessante para os estudantes que preferem experiéncias e interagoes

sociais com professores e colegas. Esse foi 0 caso explicitado por P3:

Minha especializacdo foi a disténcia. Claro que a tendéncia notéria € o
crescimento de cursos a distancia, mas eu notei algumas dificuldades em
relacdo ao contato, o contato por video. Eu esperava mais da especializa¢éo
em relacdo ao grau de relacionamento e de aproximagdo com o aluno pds-
graduando. [...] porque o proprio curso de metodologia serve para saber como
vocé vai dar aquela aula, como é que vocé vai preparar aquela
documentacdo. Entdo, eu notava alguns pontos negativos e algumas
limitagOes nesse aspecto da falta de proximidade entre os professores e 0
aluno. Mas, apesar disso, eu consegui tirar esses obstaculos para chegar a
metodologia do ensino de matematica e fisica (EFP.Efc.pf[ENT.P3]).

Diante do exposto, cabe refletir que nem todos os estudantes se adequam a essa
modalidade. Logo, estes devem buscar cursos presenciais para um melhor aproveitamento.

Como o aluno precisa ter uma atencdo para as tarefas cumprindo responsabilidades inerentes
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ao processo, a falta de um acompanhamento mais sistematico pode fazer diferenca na formagéo,
inclusive em relacdo ao estimulo para a docéncia.

Temos visto um aumento significativo na oferta e expansdo dos cursos na modalidade
EAD, principalmente, devido a fortes politicas de inducdo. Corroborando essa constatagéo, o
estudo de Gatti et al (2019, p. 54) discute sobre a oferta de formacao de professores a distancia
e a forma como a qual vem sendo implantada pelas instituigdes, garantindo “a oferta de
formacéo de professores a distancia, tal como vem sendo implantada por diversas institui¢oes,
salvo poucas excegdes, estd longe de explorar a contento as potencialidades formativas dessa
modalidade de ensino”.

A analise dos dados dessa categoria possibilitou a identificacdo de um conjunto de
conteudos que servem de base para as discussdes em torno da escolha e formacéo profissional
dos professores de matematica do Ensino Médio, pesquisados, como podemos observar na

Figura 13, que é formada por circulos que envolvem indicadores que, ao se apresentarem
tracejados, assinalam uma convergéncia entre si.

Figura 13 - Sintese da categoria Escolha e Formacao Profissional.

1
I
i ’ \ 1 '
‘,'\l “ Escolhae » 4«7 '

’
Formagio IND's,

4

'

' '

' '
- ', ' 1 ~ e

r \

\

meas . Profissional / Frmma -
Al . 7 ’
Al s v ¢
\ - o 'r
\\ DF TOOSEOe -7 ’
A== P
e Y
l/ \‘\ \‘ ’t /,r ‘\
" \\\ N " ”; N
' \\\ '_’— ) Al
! Realidade 7"~€==r" Expectativa |
1

Fonte: A autora, 2024.

Os indicadores que compuseram a categoria Escolha e Formacéo Profissional foram:

escolha, ingresso, expectativa, realidade e estimulo. Cada nucleo de significacdo foi relacionado
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a percepcoes, opinides e sentimentos relacionados a carreira docente preservando as principais
caracteristicas destacadas pelos professores colaboradores da pesquisa.

A escolha se apresenta como um desafio e é influenciada por diversos fatores como
familiares e sociais, ndo esquecendo de sinalizar as que [...] permanecem no campo dos valores
altruistas e da realizacdo pessoal, estando fortemente ancoradas na imagem de si e na
experiéncia cotidiana (Valle, 2006, p. 183). Esse indicador estd intimamente relacionado a
prépria identidade do sujeito como ser consciente capaz de idealizar o futuro e fazer opc¢oes.
Mais tarde, na formacéo inicial, essa identidade passa a adquirir tracos profissionais e, desse
modo, as dimensdes pessoais e profissionais (NOvoa, 1995) estdo entrelagadas, pois englobam
a cultura, os saberes, as experiéncias, as interacdes e as visdes de mundo diante de si e do outro.

O ingresso é marcado pela sensibilizacdo e afetividade presente nas relacGes
interpessoais de interagdo entre professores e estudantes. No tocante as experiéncias didaticas
e pedagdgicas o choque com a realidade escolar se sobressaiu, indicando os desafios e
dificuldades desta inser¢do no campo de trabalho. O estagio supervisionado, em particular, foi
um tema recorrente citado pelos participantes como um momento importante de encontro com
0 contexto escolar. Barbosa (2021, p. 11) salienta que “é desejavel que 0S estagios
supervisionados representem uma instancia importante e fundamental na formacéo do professor
de Matematica, sendo marcada por intensa e significativa aprendizagem profissional”. Desse
modo, salientamos que o0 estagio cumpriu a sua funcdo para quase todos os participantes deste
estudo.

A expectativa e a realidade em relagdo ao que se esperava da carreira docente, mostra
que os participantes incidiram poucas expectativas sobre a profissdo, uma vez que, 0 pouco
reconhecimento social da carreira, as condigdes de trabalho e & baixa remuneracao é um cenario
conhecido para os futuros professores que passaram varios anos na escolarizacdo bésica
presenciando o contexto, as demandas e os desafios presentes nele. Essas percepg¢des quanto a
profissdo docente esta presente em todo o percurso profissional (Barbosa, 2021). Mesmo assim,
foram apresentados sinais de esperanga e positividade rumo a mudancas futuras, o que
infelizmente ainda ndo se concretizou na realidade, surgindo novas preocupac¢des como 0
interesse dos alunos pelo estudo.

O estimulo a docéncia foi analisado com base nos incentivos por parte da instituicéo,
professores formadores e investimentos (participagdo em programas, projetos e outros), tanto
na formacdo inicial quanto na formag&o continuada. Na formacé&o inicial, ficou nitido a falta de
incentivo por parte dos professores, inclusive dissipando percepgdes negativas quanto a

profissdo, além do pouco investimento ofertado para politicas educacionais de iniciacdo a
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docéncia, salvo no destaque ao PIBID. Novamente os participantes voltaram a enfatizar o
estagio supervisionado como elemento articulador entre a formacéo e o campo de trabalho.

Para Gatti et al (2019, p. 77) € necessaria uma politica integradora que olhe “a formacao
que a instituicdo oferece em sua cotidianeidade, e a atuagdo ai de cada formador, para a
construcdo de uma visdo mais ampla da situacdo, das acOes e suas resultantes, no confronto
com perspectivas sociais e éticas. As autoras advogam que para que isto aconteca € preciso um
esforco consciente e desprendimento das particularidades.

Com relacdo a formagdo continuada € necessario observar dois pontos principais: 0
querer intencional do docente para a ampliacdo dos conhecimentos didaticos e também o
esforco do poder publico em oferecer condicBes para ingresso, permanéncia e conclusdo do
curso. Vale destacar que diferente da formacao inicial, o incentivo por parte dos professores
formadores esteve presente, assim como o desenvolvimento profissional e a melhoria no ensino

de matematica foram enaltecidos por eles.

6.2 CARREIRA DOCENTE NO ENSINO MEDIO

A categoria Carreira Docente no Ensino Médio (CDEM) evidencia a constituicdo da
carreira docente diante dos desafios e possibilidades postos ao professor de matematica na
SEE/PB. A partir desse objetivo, seis subcategorias foram geradas, a saber: Ser professor de
matematica no Ensino Médio na SEE/PB (Spm); Contexto de Trabalho Docente (Ctd); Escolha
pelo Ensino Médio (Eem); Desafios na docéncia no Ensino Médio (Dem); Facilidades na
docéncia no Ensino Médio (Fem); e Permanéncia ou desisténcia do Ensino Médio (Pem). Para
discussdo dessa categoria, seguimos o mesmo formato de analise da primeira categoria.

A subcategoria, Ser Professor de Matematica no Ensino Médio na SEE/PB (Spm),
revelou indicios de que as demandas do trabalho docente séo desafiadoras, exigindo equilibrio
para lidar com as situacdes educacionais cotidianas. Diante das respostas apresentadas pelos
participantes, construimos uma nuvem de palavras para evidenciar a frequéncia nas falas dos
aspectos analisados, no que tange ser professor de matematica na SEE/PB. A nuvem de palavras

foi construida usando WoldClouds'® e os resultados estdo dispostos na Figura 14.

10 E um recurso utilizado para evidenciar a ocorréncia de palavras que sio citadas com maior frequéncia em um
texto representadas em tamanhos e fontes diferentes. Disponivel em https://www.wordclouds.com/



https://www.wordclouds.com/
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Figura 14 - Nuvem de palavras com o contetdo da subcategoria (Spm).
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Podemos perceber que as palavras que aparecem em maior destaque indicam uma
frequéncia constante presente no conteudo das falas dos professores e representam a
subcategoria (Spm). A Figura 14 mostra que, desafios, dificuldades, cobrangas,
responsabilidade, matematica e gratificante sdo os aspectos mais citados na visdo dos
professores e, portanto, tornaram-se subcategorias de analise. As demais palavras se relacionam
com estas e entre si, como é o caso de formacao, materiais, alunos, aplicabilidade, entre outras.
Vejamos a seguir a conexao entre elas.

Tendo em mente as consideracdes acima, sinalizamos que quatro professores (P1, P3,
P6 e P7) afirmaram que ser professor de matematica na SEE/PB € desafiador, ou seja, enfrentam
situacOes no dia a dia que demandam esforgco e disposi¢do para 0 cumprimento das tarefas

docentes. Eis 0s contextos que evidenciam essa afirmagé&o:

No Ensino Médio, bom, é desafiador. Antes mesmo da pandemia ja era. Eu
tive pouca experiéncia em sala de aula, antes. Entdo, tive muita dificuldade
em interagir com os alunos na época da pandemia. Quando a gente voltou
para o presencial, percebi uma grande defasagem, grande problemética dos
alunos realmente voltarem com entusiasmo para aprender. Depois da
pandemia ficou pior, ainda continua (CDEM.Spm.de[ENT.P1]).

Entdo, ser professor de matemdtica exige muitos desafios, inspira muitos
cuidados também. E, para mim em particular, inspira até uma certa
sensibilidade de colocar-se no lugar do aluno. Porque, muitas vezes, somos
pressionados a ndo ser apenas professores, mas psicologos, pais de familia. A
gente, na verdade, assume multiplos papéis, ndo somente o de professor.
Entdo, assim, & um desafio constante e que tenho superado a cada dia com as
experiéncias que eu vim adquirindo desde entdo (CDEM.Spm.de[ENT.P3]).
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Observamos que P1 e P3 enfatizam, principalmente, os desafios ligados aos alunos. P1
destaca a defasagem pos-pandemia e a falta de entusiasmo dos estudantes para aprenderem,
enguanto P3 toca num ponto extremamente importante que é a sensibilidade de colocar-se no
lugar do aluno, entendendo assim, seus dilemas e necessidades e, desta forma, assumido um
papel atribuido a profissdo docente: o do ser humano professor. Esta premissa entra em
consonancia com as dimensfes da pessoalidade (qualidade da pessoa) que é construida em
comunhdo com a profissionalidade (qualidade do profissional) (Espindola, 2014; Névoa, 2007).

Outras unidades de contexto, nesse aspecto, apontam a falta de incentivo, especialmente,
relacionadas aos materiais pedagdgicos, como menciona P6 e a carga horéria estabelecida para
as aulas de matematica evidenciadas por P7. Ambos docentes atribuem estes fatos a Secretaria
de Educacdo e ao sistema de uma forma geral, expressando o descontentamento da seguinte

maneira:

Bom, na Secretaria da Educacgdo é um desafio, porque a gente se depara muito
com a falta de incentivo e também a falta de material para trabalhar. [...]
quando vem material sempre falta alguma coisa. Entdo é um desafio muito
grande, porque a gente tem que estudar o material. As vezes eles mandam o
material do laboratério e ndo organizam nenhuma formacdo para que o
professor possa entender como é que funciona e como ele tem que ser aplicado
para os alunos [...]. Entdo, vejo que a parte da Secretaria da Educacdo é meio
que s6 da uma satisfacdo que estd mandando o material, mas a parte de saber
como é que esta sendo ministrado essas aulas, eles ndo se interessam por isso
(CDEM.Spm.de[ENT.P6]).

Decepcionante. Primeiro, a carga horaria que é estabelecida. Chegam e
dizem assim terceiro ano médio trés aulas de matematica. O que danado eu
faco no terceiro ano com quatro aulas ou trés aulas de matematica? [...] O que
é que eu faco? E abrir o livro e dizer, bom, vou olhar aqui no inicio do livro
Geometria analitica eu ndo vou ensinar, vou trabalhar aqui esse topico, esse e
esse. Entdo, infelizmente, o primeiro desafio € vocé classificar o conteido que
vai trabalhar. Esse € um dos desafios tragicos que o proprio sistema
estabelece. Tem muito erro no sistema. Tem muita coisa errada. Agora, guem
sente na pele é guem esta na sala de aula (CDEM.Spm.de[ENT.P7]).

Observamos que os desafios se apresentam como tarefas que, normalmente, estdo além
das competéncias para ensinar matematica, mas que os professores tendem a superar por nao
ter outras alternativas, como estudar e adaptar os materiais que chegam a escola ou classificar
0 contetido a ser trabalhado durante o ano letivo. A falta de formagdo para atualizacdo dos
professores € algo que tem sido apontado pelos professores e indica falhas no gerenciamento
educacional, ocasionando o sentimento de “impoténcia de ndo dar mais conta de nossas
funcoOes, cada vez maiores, impostas pelos diferentes sistemas de ensino” (Nacarato, 2013, p.
12).
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Nessa direcdo, o estudo de Moura e Oliveira (2022) faz uma andlise das politicas no
contexto da educacgédo no Estado da Paraiba, constatando que o estabelecimento de metas leva
a uma racionalidade do mercado na educagdo publica por, entre outros feitos, “aferir o
desempenho individual das instituicdes de ensino, bem como estimular a responsabilizacdo e a
meritocracia, mediante o pagamento de prémios financeiros por produtividade”, além de que
“contribuem para propiciar a regulagao do trabalho docente em um ambiente atravessado pela
performatividade” (p. 871).

Exemplificando, Moura e Oliveira (2022), enfatizam que ““os Prémios Escola de Valor!!
e Mestres da Educacdo!? sdo tecnologias destinadas a motivar os docentes a trabalharem para
promover a melhoria da “qualidade” da educacdo da rede estadual paraibana”, mas na verdade
induzem a “produtividade dos professores, quer dizer, a producdo de resultados finalisticos
traduzidos nas metas” e dessa forma “sdo premiados apenas 0s que “assumem suas
responsabilidades” e cumprem o seu trabalho com “eficiéncia”. Os demais sdo punidos, sendo
privados das premiacdes. Nessas condicdes, de fato, ndo ha valorizacdo dos profissionais da
educacao” (p. 885).

Caberia uma anélise minuciosa do que é proposto nesses editais, mas de forma pontual
observamos que tanto o Prémio Escola de Valor como o Prémio Mestres da Educacéo alegam
valorizacdo para a escola e para o professor. Fica a inquietagdo: Como falar em valorizagédo
com a selecdo e excluséo de professores que séo incentivados a competir entre si por um
Prémio? Estas divergéncias estabelecidas pelo sistema v@o ao encontro das colocagdes dos
participantes, em que os resultados numéricos sdo mais importantes.

Semelhantemente, muitas das dificuldades presentes no contexto escolar sao adaptadas
a realidade e acabam se tornando parte da rotina dos professores que aprendem a conviver,
muitas vezes, por ndo terem alternativas, a exemplo das que séo postas pelo sistema (Estado,

Secretaria, Gestao escolar). Nesse ambito, as dificuldades foram expostas de forma unanime

11 No Edital N° 023/2024/SEE temos que: O Prémio Escola de Valor é uma iniciativa do Governo do Estado da
Paraiba, por intermédio da Secretaria de Estado da Educacdo — SEE, que consiste no fomento, na selecdo, na
valorizacdo e na premiag&o das escolas que, comprovadamente, destacam-se na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo para os avangos educacionais dos (as) estudantes, para a formacdo continuada de
professores e para a melhoria continua da escola.

12 No Edital N° 022/2024/SEE encontramos que: O Prémio Mestres da Educagéo é uma iniciativa do Governo do
Estado da Paraiba, por intermédio da Secretaria de Estado da Educacéo — SEE, que consiste no fomento, na selecéo,
na valorizacdo e na premiacédo das praticas pedagogicas exitosas desenvolvidas pelos professores em exercicio e
lotados nas escolas publicas estaduais de educacao basica, no ano letivo de 2024, e que, comprovadamente, tenham
éxito no enfrentamento dos desafios no processo de ensino e aprendizagem.
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por todos os professores. Podemos inferir que, estas, impedem a realizacdo ou o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de forma satisfatoria, o que pode levar
a sensacdo de frustacdo e desanimo como posto por P7 acima. De modo analogo, P2 fala das

dificuldades enfrentadas:

Bom, existem dificuldades. Tem seus lados positivos e tem algumas coisas
que, as vezes, decepciona por algum motivo, alguns problemas, como nao ter
recurso para fazer uma aulinha diferente, as vezes, problemas com a
institui¢cdo por algum motivo (CDEM.Spm.di[ENT.P2]).

Em vista disso, verificamos que P2 e P7 usam a palavra decepgdo em suas falas para se
referir as situacdes cotidianas que vivenciam. Nesse Vviés, 0s professores vdo experimentando
diversas instancias e condicdes, 0 que colabora para a precarizacao do trabalho e até o abandono
da profisséo (Barbosa, 2021).

Os professores falam sobre as cobrancas e as responsabilidades que acabam assumindo,
principalmente, em relacdo aos resultados que devem ser alcancados no indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica
(SAEB) e no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). As avalia¢gdes moldam a estrutura do
Ensino Médio, preocupando os docentes que acabam adaptando a forma de trabalhar. Nesse

sentido, o posicionamento de P4 atesta que, ser professor na SEE/PB é:

E ser pau para toda obra. E ser cobrado, porque 0os meninos tém que tirar
nota boa no SAEB, tém que acertar a prova do ENEM. Entdo a gente que pega
Ensino Médio em séries finais, como é o meu caso do terceiro ano, a gente ja
comega o0 ano pensando no final do ano. Entdo quando vocé pega o Ensino
Médio em séries finais, j& comega 0 ano com esse pensamento de nivelar, de
evoluir, de adaptar a forma de trabalhar para alcancar mais alunos, a gente
ndo pode negligenciar nenhum aluno, porque todos vao estar participando das
avaliagdes propostas tanto pela rede estadual, como a avaliagdo maior que é
0 ENEM. Entéo, a gente fica se cobrando e sendo cobrado o ano inteiro.
(CDEM.Spm.co[ENT.P4]).

E uma responsabilidade muito grande, principalmente e atualmente, que vem
ai o Avanca IDEB, o Governo do Estado, juntamente com a Secretaria da
Educacdo, tem focado muito nos resultados do IDEB, entdo vem muitas
questdes, simulados, muita coisa para a gente trabalhar, principalmente com
turmas de primeiros e terceiros anos (CDEM.Spm.re[ENT.P5]).

A expressdo popular “ser pau para toda obra” quer dizer que a pessoa esta sempre
disponivel para servir em qualquer situacdo, mesmo nao sendo de sua competéncia. Logo, o
professor pode ndo estar preparado para uma determinada atividade, mas acaba assumindo

multiplas funcbes e responsabilidades além da conta. Desse modo, estamos fadados a uma
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sobrecarga de trabalho ndo sobrando “tempo para buscar nosso proprio desenvolvimento
profissional: a carga de trabalho semanal ndo nos permite participar de grupos de estudos, sentar
COm nossos pares para planejar juntos, trocar experiéncias” (Nacarato, 2013, p. 12). A atitude
de preocupacdo de P4, também € a de outros professores, indicando que mesmo fugindo das
atribuicdes docentes, é mantida uma postura de responsabilidade e compromisso com a fungéo
de ensinar no contexto da SEE/PB.

Atrelado a subcategoria (Spm), surgiram muitos comentarios sobre a visdo da
matematica que é socialmente construida e instituida nas salas de aulas como uma disciplina
dificil que amedronta e reprova, um fator que dificulta o processo de ensino e aprendizagem da

disciplina. Podemos observar esta questdo na fala de P1:

Sim, tem essa questao de que os alunos ja sentem uma aversao a matematica.
Entdo, a gente tenta chamar a atencdo deles para fazer, tentar mostrar a
aplicabilidade da matemaética, mas é muito desafiador, principalmente por
parte desses desafios e de um certo preconceito com a matematica, que
matematica é dificil (CDEM.Spm.ma[ENT.P1]).

E notorio o esforgo dos professores para desmistificar as impressdes negativas sobre a
matematica. Vale salientar que, uma das especificidades que compdem o perfil para o professor
de matematica busca justamente criar, desde a formacéo inicial, a consciéncia de trabalhar em
prol da “superacdo dos preconceitos relacionados ao temor, medo e averséo que ainda permeiam
0 ensino-aprendizagem da disciplina (Brasil, 2001).

Por Gltimo, destacamos um dos contextos que trazem gratificante como um dos

sentimentos pertencente ao “Ser professor” de alguns docentes, a exemplo de P2, que diz:

Entdo, eu acho gratificante em alguns momentos, como a satisfacdo em ver
um aluno aprovado no ENEM ou no concurso, as vezes trabalhando em um
local que ele utiliza, de certa forma a matematica, aquilo que vocé mostrou
para ele (CDEM.Spm.gr[ENT.P2]).

Cabe enfatizar que P2 reconhece a importancia da disciplina que ensina para a evolucao
académica e profissional dos estudantes. “E preciso incorporar a perspectiva de que ensinar
requer algo mais que a apropriagdo e aplicacdo de procedimentos pedagdgicos, com a tomada
de consciéncia do papel social do docente em suas implicagdes para o desenvolvimento e a vida
dos alunos” (Gatti et al, 2019, p. 75-76). Isto posto, salientamos que enxergar o aluno como
sujeito social, que pensa e age dentro e fora do ambiente escolar é incumbéncia dos professores.

A subcategoria Contexto de Trabalho Docente (Ctd) apresenta a realidade dos
professores em relacdo as mudancas de escolas ao longo da carreira. Ao organizar essa
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subcategoria emergiram trés outras: continuam na mesma escola do ingresso, passaram por duas
escolas e passaram por trés escolas. O pressuposto € o de que a rotatividade do professor pode
vir a comprometer a qualidade do trabalho e o equilibrio profissional, visto que, as mudancas
de escolas impactam diretamente na organizagdo e planejamento do trabalho docente, sendo
necessario um tempo para adaptar-se a0 novo ambiente, 0 que pode ocasionar baixa no
rendimento e qualidade no ensino.

Diante disso, salientamos que o vinculo efetivo € essencial para conectar os professores
ao contexto de trabalho, fato que contribui diretamente na valorizagdo da carreira. Nesse Viés,
Gatti e Barreto (2009) afirmam que o setor publico traz vantagens como permanéncia no
emprego, aposentadoria e carreira estruturada, o que reflete em maior estabilidade e qualidade
profissional.

No contexto geral dos professores participantes, temos no Quadro 20, as informagdes
referentes aos professores e a quantidade de escolas que 0s mesmos passaram ao ingressar
efetivamente na SEE/PB. Destacamos previamente que P3 teve que mudar de escola, devido a

uma reforma. P4 e P6 mudaram de escolas, mas ja estdo ha mais de seis anos na mesma escola.

Quadro 20 - Contexto de trabalho desde o ingresso na SEE/PB.

Subcategorias Codificacdo
Continuam na escola do | (CDEM.Ctd.ce[ENT.P1]), (CDEMctd.ce[ENTPZ2]), (CDEM.Ctd.ce[ENT.P5]),
ingresso (ce) (CDEM.Ctd.ce[ENT.P7]), (CDEM.Ctd.ce[ENT.P8])

Passaram  por  duas | (CDEMctd.pe[ENT.P3]), (CDEM.Ctd.pe[ENT.P4]).
escolas (pe)
Passaram por trés escolas | (CDEM.Ctd.pt[ENT.P6]).

(pt)

Fonte: A autora, 2024.

Ao analisar os dados, enfatizamos que o cenario revela a permanéncia dos professores
em uma mesma escola ao longo do tempo de exercicio (cinco professores), 0 que acarreta na
criacdo de vinculos afetivos e sociais, nas relagbes com a proposta pedagdgica da instituicdo e
continuidade do fazer docente e, por conseguinte, em melhores perspectivas de oferta de um
Ensino Médio de qualidade. De acordo com Freire (1996) a préatica educativa é permeada de
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servi¢o da mudancga. O autor deixa
claro que a afetividade ndo pode interferir no cumprimento ético do dever de professor no
exercicio da autoridade.

E a partir deste olhar sensivel, que concebemos a integraco e a permanéncia no

contexto de trabalho como fundamental para compartilhar experiéncias e préaticas entre
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professores, descrito na Colaboracéo entre Professores (CP) e criar vinculos com os alunos
favorecendo a aprendizagem presente na Afetividade no Contexto Escolar (ACE), ambos
dispostos no Quadro 7. Esses elementos constituintes da profissionalidade docente em
matematica corroboram com o reconhecimento de Tardif e Lessard (2005) de que o trabalho
docente é um trabalho de intera¢cGes humanas.

A proxima subcategoria Escolha pelo Ensino Médio (Eem) traz um panorama de como
os professores escolheram e escolhem essa etapa final da Educacdo Béasica para ensinar
matematica. Nesse sentido, duas subcategorias surgiram dos dados: identificagdo com o publico
do Ensino Médio e perfil docente para o Ensino Médio. O contetdo das entrevistas permitiu
inferir que, no inicio da carreira, os professores nao tém escolha sobre as etapas, turmas e
horéarios, ficando a critério da gestdo, mas com o passar dos anos, vao ganhando alguns
privilégios, funcionando como uma hierarquia com prioridade para os docentes mais antigos.

Acerca dessa ldgica, os professores comentaram que, 0 processo de organizag¢ao quanto
a escolha, tem sido tranquilo e funciona no planejamento inicial do ano letivo. Na reunido, eles
expdem suas preferéncias e horarios disponiveis e chegam a um consenso. Mesmo a grande
maioria dos participantes deste estudo tendo preferéncia pelo Ensino Médio, alguns acabam
ficando com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Outro ponto observado é que todos
os professores ja lecionaram, tanto nos anos finais do Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio, mas, apenas P1, prefere o Fundamental alegando que os alunos sdo mais sensiveis as
interacOes sociais e a afetividade. Aqueles que preferem o Ensino Médio apontam justificativas,
como as colocadas por P5 e P7:

Eu percebi que ndo me identifiquei muito com o sexto ano. Tinha que
alfabetizar matematicamente os meninos do fundamental, percebi que néo
tinha essa paciéncia. Digamos assim, eu me identifico mais com alunos
adultos, que ja sabem o que querem, quando ndo quer assistir aula fica fora,
ndo fica na sala perturbando, como a gente tem no Ensino Fundamental
(CDEM.Eem.id[ENT.P5]).

Eu prefiro o Ensino Médio. O fundamental dois é mais dificil de se trabalhar.
Na&o os alunos, mas os pais dos alunos. S&o mais complicados do que os filhos,
por incrivel que pareca. Os pais dao mais trabalho do que os filhos
(CDEM.Eem.id[ENT.P7]).

A LDB no Art. 32, apresenta como um de seus objetivos para o Ensino Fundamental a
formacdo bésica do cidaddo mediante o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo (Brasil, 1996).

Confrontando com a fala de P5, que alegou ter que alfabetizar matematicamente os alunos,
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percebemos que o pleno dominio das habilidades em muitos casos ndo se consolida, uma vez
que, a alfabetizacdo matematica deve ser tarefa prioritaria das séries iniciais.

No que tange a fala de P7 e o papel da familia no ambiente escolar, notamos uma
problemética posta aos professores na contemporaneidade: o desafio de dar respostas aos
familiares sobre os diversos aspectos provenientes da falta de interesse, participacdo, uso
exagerado do celular nas aulas, 0 que acaba ocasionando a ndo aprendizagem do aluno. N&o
estamos aqui dizendo que o envolvimento dos pais nas questdes educacionais dos filhos €
importante, mas a forma como vem acontecendo tem gerado inquietacdes ao professor. Esse
comportamento de alguns pais, acaba retirando a autonomia e a autoridade pedagdgica do
professor, impactando no prestigio da profissdo. Corroborando com essa situacdo, Nacarato
(2013) afirma que a sociedade, cada vez mais, culpabiliza o professor pelo baixo rendimento
dos alunos, especialmente, nas avaliagdes externas.

Ainda sobre a preferéncia no Ensino Médio, outros motivos, citados por P4 e P6, podem

ser vistos nas unidades de contexto a seguir:

Entdo, eu me acostumei com o trabalho no Ensino Médio e as pessoas, a
coordenacdo, a direcdo, sempre me vé como professora do médio. Entdo,
priorizam sempre que eu esteja no médio, porque eles dizem que j& tenho um
perfil. E, como j& me acostumei, sou adaptada com alunos maiores
(CDEM.Eem.pm[ENT.P4]).

Hoje em dia eu prefiro trabalhar com o Ensino Médio, porque acho que eles
s&0 mais receptivos a novidades, quando gostam de trabalhar com o material
didatico, aceitam e fazem as atividades propostas
(CDEM.Eem.id[ENT.P6]).

O Ensino Médio tem como finalidade a preparacédo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores (Brasil, 1996). Para atender a
esse principio € necessario que os professores foquem, dentre outros aspectos, no
desenvolvimento do pensamento critico e na resolucdo de problemas. Isso acaba denotando um
perfil do professor que tem além das fungfes estabelecidas na docéncia, o papel de colaborar
para o futuro académico e profissional do aluno. Ao adotar esse perfil, os docentes acabam
acostumando com o ritmo de trabalho com alunos maiores, como especificado por P4, P5 e P6.

Na subcategoria Desafios na Docéncia no Ensino Médio (Dem), os professores
enumeram diversos desafios relacionados as demandas do trabalho, que sdo enfrentados
diariamente nas escolas. Levando em consideracdo que na subcategoria (Spm) os professores

apontaram o contexto desafiador no ambito do Ensino Médio na SEE/PB, estabelecemos
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algumas relacGes com os dados ja mencionados, mas lembrando que outros desafios foram
acrescentados e, portanto, foram analisados dentro de duas subcategorias: preparacdo dos
alunos para avaliacGes e mudancas no Ensino Médio.

Dentre os desafios apontados para o Ensino Médio, ganham destaque 0s expostos no
Quadro 21:

Quadro 21 — Desafios no Ensino Médio

Desafios Codificacdo
Cobranca da SEE (CDEM.Spm.co[ENT.P4]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P1]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P4])

Lidar com os alunos | (CDEM.Spm.de[ENT.P1]), (CDEM.Spm[ENT.P3]), (CDEM.Dem[ENT.P1]),
(CDEM.Dem[ENT.P4]), (CDEM.Dem[ENT.P7])

Dificuldades  dos | (CDEM.Dem.pa[ENT.P2]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P4]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P5])
alunos com o | (CDEM.Dem.pa[ENT.P7])

contetdo
Falta de material (CDEM.Spm.di[ENT.P6]), (CDEM.Spm.di[ENT.P2]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P1])

Adaptar o trabalho | (CDEM.Dem.mm[ENT.P1]), (CDEM.Dem.mm[ENT.P3]),
(CDEM.Dem.mm[ENT.P8])

Cumprir metas (CDEM.Spm.co[ENT.P4]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P4]), (CDEM.Dem.pa[ENT.P5])
(CDEM.Dem.pa[ENT.P8])

Evaséo escolar (CDEM.Dem.mm[ENT.P6])

Carga horéria (CDEM.Spm.de[ENT.P7]), (CDEM.Dem.mm[ENT.P7])

Fonte: A autora, 2024.

Observamos, outra vez, que as questdes que envolvem os alunos sdo as que mais
desafiam os professores. Lidar com os conflitos dos alunos, uso do celular e desinteresse séo 0s
aspectos mais citados, seguido das dificuldades dos mesmos em contetido de séries anteriores,
fazendo com que o professor tenha que voltar e revisar, varias vezes, para poder avangar no
conteudo do Ensino Médio. Esse entrave, que piorou drasticamente apds a pandemia, causa
preocupacdo nos docentes que sdo pressionadas a cumprir metas para alcancar resultados nas
avaliacOes. Desta forma, o professor do Ensino Médio acaba tendo uma responsabilidade maior
para conduzir os alunos na diregédo exigida pelo sistema, precisando adaptar a forma de trabalho
para atender um maior numero de alunos possiveis. Nessa direcao, vejamos no contexto a seguir
que P5 disse:

Os maiores desafios que eu percebo é forma-los para passar no ENEM,
porque o foco estd muito grande nos resultados, nos nimeros. Tanto para
obter um bom resultado no IDEB, como uma aprovagdo no ENEM. [...]
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preparar 0s meninos para obter resultados nesses exames. As vezes, essa
guestdo numérica se sobressai pela questdo da qualidade. Tanto que a gente
ndo esta nem preocupado se o estudante estad entendendo ou ndo, se ele esta
levando aquilo para a pratica dele, para a realidade dele. O importante é
modelar para que ele se encaixe nos resultados dos exames
(CDEM.Dem.pa[ENT.P5]).

Com isso, esta posto um dos grandes desafios destes professores, a responsabilidade e
dedicacgéo para alcancar resultados. Na fala de P5, fica explicito que esses esfor¢os ndo sao
pensados visando a aprendizagem dos alunos, mas nimeros que privilegiam o sistema. Este
fato implica diretamente na constituicdo da profissionalidade docente, especificamente, na
compreensdo de conceitos matematicos e na capacidade de aplica-los em contextos diversos
como proposto no elemento Conhecimento Matematico (Quadro 7). Dessa forma, as
condicdes de trabalho seguem impedindo a realizagdo da profissdo com qualidade, o que se
torna um dos principais motivos que colaboram para a baixa atratividade do magistério publico
no pais (Gatti; Barreto, 2009).

Fazendo um recorte dos desafios citados, julgamos importante discutir a previséo de
novos, que incluem, por exemplo, 0 Novo Ensino Médio (NEM). A adequacao as reformas néo
é algo simples, principalmente, se tratando do NEM, que tem provocado debates e restruturacédo
nas diretrizes que orientam a etapa final da Educacdo Basica desde da Lei n® 13.415/2017, com

inicio da implementacdo em 2022. Nesse ambito, P4 faz algumas consideragdes:

O desafio que a gente enfrenta € porque, hoje, nds temos primeiro, segundo e
terceiro ano médio e cada série estd seguindo uma grade (curricular)
diferente, devido a essas mudancas do novo Ensino Médio. Entdo, as vezes,
tem um aluno do terceiro que ndo viu alguns contetidos do primeiro, porque o
primeiro tem menos aulas. E ndo da mais tempo que eu volte para encaixar
essa aprendizagem. Entdo, a gente fica se adequando as reformas do novo
Ensino Médio todo ano. [...] a gente tem que ter esse olhar mais sensivel e
fazer um planejamento ndo s6 com o livro didatico, porque, talvez, o livro seja
repetitivo ou ausente de algum conteldo (CDEM.Dem.mm[ENT.P4]).

Com a indicacdo da docente P4 acerca de suas percepcOes sobre o NEM, notamos que
a falta de um planejamento adequado prejudica o funcionamento do processo de ensino e
aprendizagem, especialmente, da matematica, que requer uma base de conhecimentos sélidos
para continuidade dos estudos. Nesse sentido, Bressan (2019, p. 14) destaca que “0 Ensino
Médio publico no Brasil desenvolveu uma trajetoria histérica marcada por contradigdes,
irregularidades, indefini¢des e inconsisténcias. Sua historia explicita problemas de acesso,

permanéncia e qualidade, os quais foram marcados por debates em torno da sua identidade”.
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O relato de P4 evidencia esse contexto desafiador que necessita de adequacao para
atender as necessidades dos estudantes e dos professores, superando questdes curriculares, de
oferta, evasao, reprovacdo, qualidade e identidade para esta etapa de ensino (Bressan, 2019).
Além disso, Bressan (2019, p. 14) sugere que “as politicas publicas educacionais de acesso e
permanéncia no Ensino Médio se alinhem as de valorizacdo dos profissionais da educac&o,
traduzidas na relacdo entre formacdo inicial, formacdo continuada, carreira, remuneracao e
condicdes de trabalho”.

A subcategoria Facilidades na Docéncia no Ensino Médio (Fem) apresenta dados
relacionados a esta etapa ao longo dos anos. Os resultados constatam que a comunicacao é fator
que colabora no processo de ensino e aprendizagem, sendo primordial para manter os alunos
interagindo nas aulas. Outro ponto colocado pelos professores é advindo das caracteristicas
atribuidas ao aluno do Ensino Médio, sendo vistos como: alunos um pouco mais comportados
que no Ensino Fundamental e mais tranquilos, independentes, com certa autonomia, decididos
e objetivos em alguns aspectos, transparecendo um grau de maturidade para idade deles.
Afetividade, flexibilidade e livro didatico, também foram citados como fatores que facilitam o
trabalho docente. No Quadro 22, organizamos essas facilidades segundo os professores
participantes como subcategorias da (Fem).

Quadro 22 — Facilidades no Ensino Médio

Subcategorias Codificacado

Comunicagdo com os | (CDEM.Fem.ca[ENT.P1]), (CDEM.Fem.ca[ENT.P3]), (CDEM.Fem.ca[ENT.P4])
alunos (CDEM.Fem.ca[ENT.P6])

Perfil Discente CDEM.Fem.ps[ENT.P2]), (CDEM.Fem.ps[ENT.P4]) (CDEM.Fem.ps[ENT.P5])
(CDEM.Fem.ps[ENT.P6])

Afetividade (CDEM.Fem.af[ENT.P3]), (CDEM.Fem.af[ENTP6])

Flexibilidade (CDEM.Fem.fI[ENT.P5])

Livro didatico (CDEM.Fem.Id[ENT.P7])

Fonte: A autora, 2024.

No que se refere as facilidades, frisamos a comunicacdo entre professor e aluno, que
pode ser observada em outras palavras, postas em énfase pelos docentes na entrevista, como
didlogo, interacdo e linguagem, o que descreve a troca de informacdes e forma como esses

sujeitos sociais se relacionam entre si. A fala de P6, evidencia esse ponto:
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Eu acho que é a questdo do dialogo. Eles tém uma linguagem mais parecida
com a nossa, pelo menos com a minha. Tenho mais facilidade de trabalhar
com adolescentes pela questdo da linguagem e da interacdo. De ter uma
conversa, de fazer eles entenderem que a educacédo é importante para o futuro
deles. Que eles precisam ter uma profisséo [...]. Entéo, fica mais facil o
dialogo em relacéo a isso (CDEM.Fem.ca[ENT.P6]).

Essa linha de pensamento traduz o dialogo como esséncia da educacdo, posto por Freire
(2003) como prética da liberdade, que se funda na colaboracdo que se realiza entre sujeitos e,
portanto, € sempre comunicacao. Segundo Freire (1996) o didlogo € em si, criativo e recreativo,
pertence a natureza do ser humano enquanto ser de comunicacédo. Todas as formas de interacao,
assim como o dialogo, fazem parte do progresso do ser humano, mas aquelas que ocorrem de
forma sistematizadas, a exemplo da escola, colaboram para a reflex@o da realidade como seres
conscientes e comunicativos que devem ser. A precariedade do ato comunicativo esta vinculada
ao modelo de educacdo bancaria que se baseia numa comunicacdo na qual o professor é o
emissor e o aluno receptor (Freire, 2003).

A afetividade foi associada a aproximacao e intimidade com os alunos, exemplificando
0 aconselhamento sobre o futuro académico e profissional. Para N6voa (2007), os docentes
vivem em um ambiente carregado de afetos e sentimentos, bem como os conflitos. A
flexibilidade, pontuada por P5, se refere a organizacdo do cronograma, horério e curriculo, isso
incluiu a utilizacéo de qualquer livro, pois na escola que a docente atua, ndo tem livro.

De outro angulo, P7 afirmou que s&o poucas as facilidades, mas pontuou que uma delas
é o livro adotado. O professor salienta a evolucdo dos materiais didaticos, que tornaram a

matematica um pouco mais praticavel, util e aplicavel, como destacado no contexto a abaixo:

As facilidades s@o poucas. Nao tem muito o que listar. Uma delas, eu acho
que é o livro adotado. Os materiais didaticos sofreram uma evolucao
maravilhosa. Se vocé pegar um livro de matematica, de Gelson lezzi, capa
preta, 40 anos atras, e comparar com o livro de Gelson e lezzi de hoje, ndo
tem comparacédo. Porque ele tornou a matematica atualmente, ndo s ele, mas
muitos outros autores, um pouco mais praticavel, util e aplicavel do que os
livros passados, que eram tradicionais. Exercicio 1 de 200, resolva a equacao,
era s assim. E ndo tinha um gabarito, ndo tinha nada para saber se acertou.
Entdo, a qualidade do material atual melhorou (CDEM.Fem.Id[ENT.P7]).

Conforme descrito por P7, a qualidade do material melhorou, mas vale destacar que,
mesmo assim, 0 ensino de matematica continua linear e repetitivo. As concepces prévias dos
professores, a forma de planejar e a tal flexibilidade apontada por P5, desencadeia um cenario
de aproximacao com os ideais de cada um. Todavia, a evolugéo do livro por si s, ndo garante

préticas pedagogicas eficazes. Em vista disso, a Colaboragéo entre Professores (Quadro 7) é
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fundamental para compartilhamento de experiéncias, troca de conhecimentos e a construcéo
conjunta de estratégias de ensino. Este elemento constituinte da profissioalidade docente em
matematica pode colaborar para mudanca de paradigmas dos professores que sao frutos de uma
pedagogia essencialmente tradicionalista associadas a uma educacdo bancéria (Freire, 2003)
estabelecidas, ainda, em grande parte nas salas de aula brasileiras.

Ainda na subcategoria (Fem), o docente P8 ndo apresentou uma resposta na perspectiva
do que era esperado, e isso de certa forma também revela um dado importante. Quando

questionamos quais as facilidades na docéncia no Ensino Médio, obtivemos a seguinte resposta:

Eu nunca achei facil. Em termos de facilidade no médio, ndo vi nenhuma
facilidade. Ensino Médio é mais responsabilidade e até mais status para o
professor, mas tem que ter mais pulso em sala de aula, porque se eles
percebem que o professor facilita as coisas, eles ndo querem assistir aula.
Facilitou, vocé ndo consegue dar uma aula de exceléncia e manter a turma
interagindo com vocé na sala de aula (CDEM.Fem.ca[ENT.P8]).

A forma como P8 retrata 0 Ensino Médio, indica uma postura de responsabilidade com
o trabalho docente, sendo uma das a¢gdes comunicar aos alunos os comportamentos que ele
considera aceitaveis para uma aula interativa. Sublinhamos que a docéncia é complexa e exige
estratégias diferenciadas na conducédo do processo vivenciado para cada professor.

A subcategoria Permanéncia ou Desisténcia do Ensino Médio (Pem) traz indicios que
mostram o querer dos professores sobre a continuidade dos trabalhos no Ensino Meédio. Desta
forma, organizamos os resultados (Figura 15) abordando os motivos que levam a permanéncia

ou desisténcia para lecionar nessa etapa de ensino.

Figura 15 — Motivos para permanéncia ou desisténcia do Ensino Médio.

Subcategorias da Pem

|
f |

Permanéncia Desisténcia
* Aplicabilidade da matematica (P4) *Carreira no Enzine Superior (P1, P2)
* Conteddo matematice (P2, P3, P4, P8) *Dezinterezse doz alunos (P3, P4)
*Besolucio de Problemas (P1, P4) * Comportamentos doz alunos (P3, P4)
*Boa relagio entre professor e alune (P35, PG, PT) *Dezempenhar outra fungdo na escela (P3, P6)
* Apozentadoria (P7, PE) +Mio faz mais sentido (P7, P8}

Fonte: A autora, 2024.
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A partir da exposicao da Figura 15, inferimos que 0os motivos preponderantes para a
permanéncia podem ser divididos em trés aspectos: matematica (aplicabilidade, conteudo e
resolucdo de problemas), afetividade (relacdo entre professor e aluno) e aposentadoria. Para a
desisténcia foi apontado a mudanca na carreira (para outra funcdo ou nivel de ensino) e
dificuldades com alunos (desinteresse e comportamento). Destacamos que P7 e P8 alegaram
ndo fazer mais sentido desistir, pois estdo vislumbrando a curto prazo a tdo sonhada
aposentadoria.

Mediante isto, fazendo um recorte das entrevistas, apresentamos dois contextos para
exemplificar alguns desses aspectos:

As vezes, penso em ndo ficar em sala de aula devido ao desinteresse e
comportamento dos alunos. A questdo realmente social. A gente tem uma
sociedade que eles tém tudo, mas as vezes, falta o principal que é a educacao,
0 respeito, 0 comprometimento, a vontade de querer mudar, de aprender, a
ambic&o de evoluir. As vezes, a gente tem um desestimulo em relagéo a isso.
A vontade de sair correndo de sala de aula. Mas, vamos adequando. Um vai
equilibrando a wvontade de <correr e a vontade de ficar
(CDEM.Pem.da[ENT.P4]).

Eu enfrento o Ensino Médio até o dia da aposentadoria. Quando vocé tem um
bom relacionamento com os alunos, a coisa fica mais suave, leve e prazerosa.
Quando vocé ¢ antipatico, vocé é infeliz com a profissdo. Eu ndo sou infeliz
com a profissdo, eu gosto do que fago. Acho que é o segredo da profissio. E
vocé gostar (CDEM.Pem.pr[ENT.P7]).

Considerando as evidéncias expostas, é possivel perceber que, mais uma vez, o aluno,
destaca-se como elemento articulador das tensdes e encantamentos dos professores. Nessa
perspectiva, € fundamental olhar para a figura discente com outros olhos, visto que, as analises
feitas até aqui, indicam uma centralidade sobre esse sujeito social. Assim, como o professor
desenvolve uma identidade docente, o estudante também se desenvolve como aprendiz, por
meio das interacdes e engajamentos com todos que compdem o ambiente educacional. Portanto,
é imprescindivel que o aluno passe a ser sujeito das a¢fes educativas ganhando dignidade no
processo educativo (Freire, 2003).

No tocante a matematica, observamos que os professores se preocupam com a disciplina
que lecionam, mencionando o conteddo, a aplicabilidade e a resolucdo de problemas em suas
respostas, implicando em elementos presentes nos Metodologias de Ensino (Quadro 7), que

visem a conexdo da matematica com situagdes reais, como revelado por P2:

O que me faz querer permanecer é o contelido matematico. Eu gosto bastante
de aprofundar mais o conhecimento matematico. Mostrar aplicacbes da
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matematica no cotidiano. Entdo, sdo as coisas que me fazem querer continuar
(CDEM.Pem.pr[ENT.P2]).

A partir dessas colocacGes, consideramos de suma importancia conhecer o objeto de
trabalho do professor: a matematica. Atualizar e aprofundar os conhecimentos favorece o
ensino de matematica mediante o Desenvolvimento Profissional e Conhecimentos Didaticos,
para tanto, € imprescindivel pensar nas Inovac¢Ges Curriculares (Quadro 7), priorizando
aspectos que contribuam para a formagéo do cidaddo como a resolucéo de problemas. Nesse
sentido, o campo da Educacdo Matematica tem contribuido para a construcdo de uma
consciéncia mais critica quanto as acdes formativas docentes, implicando em novas posturas
didaticas e formas diversificadas nas relacbes pedagogicas (Gatti, 2017).

Finalizando a categoria Carreira Docente no Ensino Medio, ressaltamos que esta,
possibilitou a identificacdo de um conjunto de conteddos que mostram as singularidades do
professor desse seguimento de ensino. Cada subcategoria reuniu caracteristicas que permeiam
diversas questdes frente a expansdo e obrigatoriedade da Gltima etapa da Educacdo Baésica,
discutindo os impactos no desenvolvimento da carreira docente em matematica na SEE/PB.
Mediante isso, apresentamos na Figura 16 uma sintese que retrata esse cenario.

Figura 16 — Sintese da categoria Carreira Docente no Ensino Médio.

Desafios Cobranca da SEE/PB
Dificuldades
Responsabilidade
Gratificante

Estabilidade
Qualidade
Pouca rotatividade
Adaptabilidade

Disponibilidade
Preferéncia
Perfil Docente
Perfil Discente

Fonte: A autora, 2025.

Lidar c/ os discentes
Falta de material
Cumprir metas

Comunicagao
Afetividade
Flexibilidade

Livro Didatico

Matematica
Aposentadoria
Mudancgas

Dificuldade ¢/ alunos
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A partir do exposto na Figura 16, percebemos que ser professor de matematica na
SEE/PB incluiu diversos aspectos relacionados, principalmente, aos desafios enfrentados.
Ponderamos que as cobrancas constantes por parte do sistema e as exigéncias quanto ao
cumprimento de metas, cresceram com as reformas dos ultimos anos, o que levou os professores
do Ensino Médio a serem mais cobrados e, por conseguinte, assumirem mais responsabilidades,
uma vez que, ampliaram-se as funcGes docentes dentro e fora da sala de aula. No entanto, as
condicdes de trabalho, carreira e remuneracdo ndo acompanharam as demandas do processo
educacional. Desse modo, os avancos tém representado um alto custo para os docentes.

Destacamos que a estabilidade dos professores é um ponto positivo, tendo em vista, a
pouca rotatividade nas institui¢oes, além de que, metade dos professores trabalham em escolas
integrais, ou seja, perfazem toda a carga horaria semanal em uma Unica escola. Mesmo assim,
percebemos que os professores do Ensino Médio compdem um grupo singular visivelmente
fragilizado pelas reformas e pressionados pelas cobrancas, necessitando de permanente
atualizacdo, revisao de atividades ndo remuneradas, entre outros aspectos.

Vale destacar, que a afetividade estd presente nas facilidades e nos motivos de
permanéncia na docéncia no Ensino Médio, indicando que as intera¢des sociais entre 0s sujeitos
do processo fazem do professor um construtor de relaces entre a matematica e os alunos, tendo
em vista que, o primeiro desafio do professor € minimizar a aversdao a disciplina e,
posteriormente, guiar os estudantes no prosseguimento dos estudos e de uma profissao.

Em decorréncia do que foi discutido, consideramos a categoria (CDEM) marcada por
desafios para a atuacdo dos professores nas escolas. Nesse sentido, Gatti et al. (2019, p. 41)
afirma que “o exercicio da docéncia é um trabalho complexo, realizado com e sobre pessoas,
com suas finalidades, intencionalidades, formas de engajamento, prescri¢des, programas. E
uma acdo baseada em vinculos, e a formag&o para este trabalho também é complexa”. Logo, é

preciso direcionar uma maior atencdo para esses profissionais.

6.3 PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM MATEMATICA

A categoria Profissionalidade Docente em Matematica (PDM) analisa as concepgoes
que o professor de matematica tem sobre sua profissionalidade durante a carreira docente. Para
tanto, organizamos esta categoria em oito subcategorias, a saber: Ser Professor Hoje (Sph); Se
Reconhecer na Docéncia (Srd); Sentimentos no Momento Atual da Carreira (Smc); Fatos que
Marcaram a Carreira (Fmc); Contribuicbes da Formacdo Continuada (Cfc); Mudangas ao

Longo da Carreira (Mlc); Tempo para o Lazer (Tpl); e Abandonar ou Continuar na Carreira
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(Acc). Para discussdo dessa categoria, permanecemos com o0 mesmo foco de andlise das
categorias anteriores.

A subcategoria Ser Professor Hoje (Sph) expressa as opinides dos professores acerca
de varios aspectos da profissdo docente como desafios, facilidades, dificuldades, necessidades,
expectativas, anseios, satisfacdo ou insatisfacao, reconhecimento, valorizacao salarial e social,
condicdes de trabalho. Logo, o participante ficava livre para manifestar suas concepgdes sobre
como é ser professor hoje em dia. Nesse sentido, ao analisar os dados percebemos duas
importantes concepcdes relacionadas a Satisfacdo em ser professor (sp) e as Condicdes para ser
professor (cp) que se tornaram subcategorias de (Sph).

Num primeiro momento, todos os professores comentaram sobre a consciéncia dos
desafios da profissao docente, mas um desafio, em particular, nos chamou atencdo: a empatia
de compreender o aluno como alguém que necessita de cuidado, atencdo e orientacdo. A
situacdo de vulnerabilidade social a que muitos estudantes estdo expostos, sensibilizam os
docentes que buscam dar sentido a educacdo, mostrando como esta, pode transformar vidas.
Nesse sentido, os professores cultivam a satisfacdo em ser professor demonstrada a partir de
acoes de humanidade, visando a construcdo das relagOes interpessoais para favorecer a
aprendizagem da matematica. A fala de P3 descreve sobremaneira esse fato:

Professor para mim é ser exemplo nas horas mais dificeis, ser um alento, dar
de comer a quem precisa. As vezes, inclusive, eles me pedem. Professor, tem
alguma coisa para comer que eu ndo comi nada. Eu fico até compadecido
disso. Entdo, para mim, ser professor, antes de tudo, é mostrar a sua
humanidade. E mostrar a sua humanidade pelo conhecimento, pelo exemplo,
pela palavra e até, as vezes, pelo puxdo de orelha. Porque, muitas vezes, a
gente tem que puxar a orelha de alguns que realmente merecem repreensao
para eles crescerem na vida (PDM.Sph.sp[ENT.P3]).

Observamos no contexto acima, a perspectiva de P3 sobre ser professor, que assim como
outros docentes, tocam em pontos extremamente dificeis da nossa sociedade, como a falta do
basico para sobreviver: comida. Outro quesito também mencionado mostra a fragmentacédo da
familia, a falta de referéncias dentro de casa e de uma educagao “doméstica”, pais que ndo
estabelecem limites para os filhos. Sdo exemplos que ndo param por ai e denunciam uma
realidade preocupante que assola nosso pais.

Mediante as situacBes descritas, notamos caracteristicas que demonstram
comportamentos da humanidade em ser professor, que esta diretamente relacionada a dimenséo
da pessoalidade por apresentar indicios de compromisso pessoal e de valores (N6voa, 2007) e

qualidade da pessoa (Espindola, 2014), estando imbrincada a profissionalidade. Diante das
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questdes elencadas, voltamos a concordar com Névoa (1992) que, no exercicio da docéncia, 0
eu pessoal se encontra com eu profissional, ¢ que “ser professor obriga op¢fes constantes, que
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser (N6voa, 1992, p. 10).

No momento em que os professores reconhecem as dificuldades que os alunos passam
fora do ambiente escolar e pensam em estratégias para ajuda-los, eles estdo mostrando uma
formacdo que vai além do conhecimento da disciplina que ensinam, dominio de metodologias
e préaticas, mas, associada a isto, “uma formacdo cultural e humanista que Ihes permita
compreender e problematizar a realidade social e seu trabalho futuro: ensinar formando a
outrem, e nessa relagdo formando-se continuamente, também” (Gatti, et al., 2019, p. 35).

A satisfacdo em ser professor, também é traduzida em palavras que indicam positividade
ao exercer a docéncia como: gratificante (PDM.Sph.sp[ENT.P1]), realizacéo
(PDM.Sph.sp[ENT.P2]), responsabilidade, flexibilidade e resiliéncia
(PDM.Sph.sp[ENT.P4]), felicidade (PDM.Sph.sp[ENT.P7]). Mas, observamos também,

questdes que impactam de forma negativa, como no contexto evidenciado por P7:

Ao longo da minha vida como professor, eu tenho sido feliz. Agora, hoje, a
coisa torna-se mais desafiadora em detrimento de como os pais estdo
conduzindo a educacdo dos filhos. Entdo, tem sido desafiador, tem sido,
assim, angustiante (PDM.Sph.cp[ENT.P7]).

A fala de P7 emerge de uma situagdo que tem deixado muitos professores aflitos, que é
a forma como a familia tem se posicionado frente a criagdo dos filhos, além de outras questdes,
como, a preocupacao com a formacéo de turmas, o desrespeito e a falta de interesse dos alunos
pela matematica. Esses pontos causam insatisfacdo, estando diretamente ligados as condi¢fes
para desenvolver o trabalho docente.

Nas condicdes para ser professor uma série de desafios e dificuldades veem a tona
indicando um cenario que precisa de atencdo. Mesmo assim, muitos docentes reconhecem que
ao longo dos anos houve melhorias, mas pela sobrecarga de trabalho e responsabilidade que
Ihes é conferida, necessita um maior avanco, principalmente, no quesito valorizacéo social e

financeira, pois como assevera P4:

Como é uma profissdo que forma todas as outras, a gente sempre quer
comparar 0 nosso salario com o de outras profissdes que ganham mais. Entéo,
hoje existe uma estabilidade, mas eu acho que a gente tem muito ainda a ser
valorizado. Nao desmerecendo nenhuma profissdo, nem querendo ser melhor
ou pior. Mas, por ser uma profissdo de nivel superior, uma profissao que exige
estudo diariamente, cotidianamente, até o fim da vida tem que ser realmente
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mais valorizada socialmente e na questdo salarial também
(PDM.Sph.cp[ENT.P4]).

A valorizacdo é primordial para o estimulo a escolha e permanéncia na carreira docente

e para alcanca-la ¢ “imprescindivel conhecer os enfrentamentos pelos quais 0s professores estdo

condicionados, compreendendo sua historia e trajetéria em diferentes espacos e tempos de sua

vida pessoal e profissional” (Barbosa; Aratijo, 2024, p. 6). J& quanto aos recursos oferecidos,

P7 fala sobre o funcionamento da internet, item essencial nos dias de hoje para promocéo de
uma aula dindmica e interativa.

O Estado até tem melhorado os recursos, mas, por exemplo, ndo temos uma

internet de qualidade para trabalhar. Se vocé for acessar a internet aqui agora

ndo tem. Entdo, os recursos até sao oferecidos, mas quando vocé vai colocar

a m&o na massa para valer, vocé vé que néo funciona. E angustiante, as vezes
(PDM.Sph.cp[ENT.P7]).

A Integracéo das Tecnologias (Quadro 7) enriquece o aprendizado em matematica
facilitando a visualizacdo de representacdes de conceitos e a interatividade em sala de aula. No
entanto, é preciso ter disponiveis os recursos em pleno funcionamento, uma vez que, devemos
nos adequar as novas configuracfes de mundo e de sociedade. Para isso, as praticas pedagogicas
precisam ser renovadas (Barbosa; Araujo, 2024).

Diante do exposto na subcategoria (Sph), apresentamos na Figura 17, um resumo

das subcategorias desencadeadas pelos professores participantes:

Figura 17 — Ser professor hoje.

— Pessoalidade

— Humanidade

Satisfagdo em ser

professor
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Interpessoais

L1 Subjetividade

Ser Professor Hoje —
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— Dificuldades

Condigbes para ser
professor

\alorizagdo social e
financeira

L Objetividade

Fonte: A autora, 2025.
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Como podemos notar, ser professor hoje em dia, desperta muitos sentimentos que se
relacionam a forma como cada um vivencia as experiéncias com suas crencas e valores sobre a
atividade desenvolvida e, por isso, a satisfacdo € ligada a subjetividade, sendo expressa de
forma singular pelos professores, enquanto as condigdes levam em conta a realidade baseada
em fatos compreendidos pelo grupo com um maior rigor de objetividade. Nesse sentido, as
concepgoes dos professores sobre o “ser” sofrem influéncias diversas num movimento de
interacdo entre elementos disponiveis no campo da subjetividade e a objetividade do sujeito.

A préxima subcategoria esta ligada ao ato de Se Reconhecer na Docéncia (Srd). Nessa
diregéo, foi perguntado aos professores em qual momento sentiram-se convictos da escolha pela
profissdo docente. Ao analisar os dados provenientes deste questionamento, consideramos trés
subcategorias destacadas nas falas dos participantes: curso de graduacdo (cg), estagio
supervisionado (es) e primeiras experiéncias (pr).

No tocante ao curso de graduagdo, os docentes P1, P2 e P8, disseram que ingressaram
na Licenciatura em Matematica com o desejo de ensinar, pois era algo que ja havia sido

escolhido e planejado por eles. Vejamos o que P1 disse a esse respeito:

Desde a graduacao, ja me via assim como professora. Ah, é algo que eu quero
seguir, ndo pretendo sair dessa area. Entdo, desde guando eu estava na
graduacdo, ja tinha essa visdo, ja conseguia me ver como professora
(PDM.Srd.cg[ENT.P1)).

As contribuicdes trazidas pela formacéo inicial junto a motivagédo precoce pela docéncia
moldam a identidade e o desenvolvimento profissional ao longo dos anos. Esse fato colabora
para a continuagdo na carreira, sem considerar mudar de profissdo. A constituicdo da
profissionalidade docente demanda formacdo inicial consistente (Gatti et al. (2019),
mobilizacdo de saberes, apropriacdo de conhecimentos, atitudes e valores relativos a profissdo
(Pimenta, 2005).

O estagio supervisionado foi citado por P5 e P6 como momento de encontro com a
docéncia, isto é, com o ambiente escolar tendo a oportunidade de interagir com os alunos como
enfatizado no contexto (PDM.Srd.es[ENT.P6]). Semelhantemente, P5 expressa seu

posicionamento:

Eu acho que a partir do meu primeiro estagio. Quando eu estagiei, dois anos
depois de entrar no curso, que me vi, assim, em sala de aula. Eu vi o brilho
nos olhos dos alunos confiando em mim. Ai eu pensei é isso aqui que quero
para mim. Foi no estagio supervisionado (PDM.Srd.es[ENT.P5]).
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E possivel perceber, por meio dos relatos das professoras, que o estagio supervisionado
foi um marco importante na formacao, proporcionando vivéncias reais em sala de aula. A
pratica inicial permitiu observar o brilho nos olhos dos alunos e a confianca que eles
depositavam nas explicagdes, motivando a escolha definitiva pela docéncia. Desta forma, o
estagio parece ter contribuido para a constituicdo da profissionalidade docente.

No estudo de Barbosa e Araujo (2022), sobre a influéncia dos multiplos contextos
formativos na/para carreira docente em matematica, a formacao inicial se destaca como um dos
contextos mais influentes para a promocdo da carreira, seguido pelo campo de trabalho e a
importancia das experiéncias adquiridas neste espaco. Desse modo, P3, P4 e P7 apontaram as
primeiras experiéncias em sala de aula como marco de reconhecimento na docéncia. Essas
lembrancas séo nitidas para P3 que, afirmou que se reconheceu desde o instante que pisou na
sala de aula no primeiro dia, tornando realidade um sonho de infancia.

As primeiras experiéncias em sala de aula trouxeram entusiasmo, apesar das incertezas
e das opinibes desmotivadoras de alguns colegas e professores, P1 e P3 confirmaram e

permaneceram na trajetoria docente. Alguns contextos comprovam essa afirmacéo:

Apesar de algumas pessoas falarem da profisséo, desvalorizando a profissao,
professores mesmo, eu persisti. Hoje em dia, quando um aluno fala bem assim,
ah, eu quero ser professor, eu falo, se Deus quiser, vai dar certo para vocé, vai
ser um 6timo professor. Para ndo fazer a mesma coisa que fizeram comigo.
Tentaram desmotivar, me colocando em davida: Serd que é isso mesmo que
eu vou querer? (PDM.Srd.pr[ENT.P1]).

Me reconheci desde 0 momento em que eu pisei na sala de aula no primeiro
dia. E aquilo que era um sonho virou realmente uma realidade. Claro, alguns
falaram para mim, mas vocé ndo quis ser engenheiro, vocé ndo quis ser
médico. Tem tanta coisa melhor para vocé. Mas eu brincava tanto de dar aula
com 9 anos, 10 anos, que isso me instigava a explorar ainda mais o universo
do conhecimento (PDM.Srd.pr[ENT.P3]).

Diante do exposto, ressaltamos que, quando a escolha pela profisséo esta alicercada na
vontade e no compromisso com o outro, hd um maior envolvimento com o trabalho docente.
Convictos de si, os professores parecem ndo levar em consideracdo as imagens negativas
construidas ao longo da histéria da educacdo ao desenhar um profissional inferior a
determinadas profissoes.

Na subcategoria Sentimentos no Momento Atual da Carreira (Smc), apresentamos
0s sentimentos que geram conexdes, servindo como lembretes do valor do papel docente na

sociedade. Nessa linha de pensamento, foram expressos sentimentos de bem-estar, indicando
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positividade no exercicio da docéncia, assim como, de mal-estar referentes a impressao negativa
de algumas situacGes cotidianas. Logo, discutimos a subcategoria (Smc) atraves das duas
subcategorias bem-estar docente (be) e mal-estar docente (md).

No que tange ao bem-estar, inUmeros sentimentos foram descritos, como: feliz,
realizada, privilegiada, grata, gosta do que faz, esperancoso, estabilizado, equilibrado,
capacitada, estar num bom momento e estar com salde. A escolha de ser professor traz um
profundo senso de realizacdo. Os professores sentem orgulho em impactar vidas e contribuir
para a formacao de novas geracdes, valorizando a missdo educativa acima de desafios diarios.

Alguns desses sentimentos podem ser vistos no contexto exteriorizado por P1:

Ainda estou no inicio da carreira, trés anos s6, agora que terminei o estagio
probatério. Eu me sinto feliz. O plano era conseguir um concurso publico
estadual ou municipal mesmo. E eu consegui alcangar isso. Consegui alcangar
um dos meus objetivos. Entdo, eu me sinto privilegiada por eu ter tido essa
oportunidade. Me sinto feliz, me sinto realizada. Estou construindo a minha
carreira e estou construindo também a minha vida pessoal, através desse meu
sonho (PDM.Smc.be[ENT.P1]).

Sentimentos de felicidade e realizacdo sdo comuns no inicio da carreira, uma vez que,
os professores alcangaram um objetivo desejado. Essa sensacao de conquista é importante para
a motivacdo e manutencao do entusiasmo na profissdo e esta relacionada a fase da descoberta
(Huberman, 2000). Outro aspecto a ser comentado é que a oportunidade de ser professor é
percebida como um privilégio, transparecendo sentimentos de gratidao por terem acesso a uma
carreira que impacta tanto a vida dos alunos quanto a sua propria. O fato de ingressar na carreira
por meio do concurso publico, mostra a detec¢do da qualificacdo dos candidatos a docéncia, se
levado em consideracdo, de como o processo é realizado, o que contribui para o
desenvolvimento da profissionalizagdo (Gatti et al., 2019).

Em contrapartida, observamos também, sentimentos de mal-estar, provocados, por
exemplo, pelo desinteresse dos alunos e a desvalorizacdo do sistema educacional. Estes

aspectos podem ser evidenciados nos contextos de P5 e P6:

Bem, eu me sinto realizada. Eu me defino, assim, como uma profissional
capacitada. No entanto, eu ndo consigo desenvolver nem 5% de tudo que eu
ja tenho estudado nas minhas aulas. Por n motivos. Acredito que o maior dos
motivos seja o desinteresse dos alunos. Porque, normalmente, a gente prepara
uma atividade super dindmica, na sala, com televisdo, com tudo, ai vai passar
a atividade, um ou dois estdo prestando aten¢ao, o resto estdo tudo no celular
(PDM.Smc.md[ENT.P5]).
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Bom, a gente se sente desvalorizada em relagdo ao governo, em relagdo a
Secretaria de Educacdo, em relagdo a termos salariais. As vezes,
desrespeitado pela maneira de tratamento que a Secretaria de Educacgéo nos
da. Mas, porém, gratificado pelos resultados que a gente vé de poucos alunos,
mas que existe como as aprovacgdes que a gente tem do ENEM
(PDM.Smc.md[ENT.P6]).

Nesses contextos, observamos que os professores vivenciam sentimentos de bem-estar
e de mal-estar a0 mesmo tempo. E curioso que o aluno figure nos dois momentos, ora
representando motivo de preocupacéo, ora gerando gratiddo aos educadores. O desinteresse dos
alunos é um dos principais desafios enfrentados, mesmo com atividades dindmicas, muitos
ignoram os conteddos, distraindo-se com celulares e ndo se engajando nas aulas. O desestimulo
dos alunos ndo afeta apenas seu aprendizado, mas também o bem-estar emocional dos
professores. Tardif e Lessard, (2005) enfatizam a necessidade constante de motivar os alunos
devido ao confronto com o problema de participacdo, precisando convencé-los de que a escola
é boa para eles.

Outro mal-estar € relacionado a desvalorizacdo por parte do governo e as instituicdes
que regem a educacao escolar, o que acaba desestimulando os professores. Esses embates, estao
associados a desprofissionalizagéo e reflete diretamente no dominio cognitivo e intelectual do
professor (Roldao, 2005).

Diante dessas questdes, os professores consideram a possibilidade de mudancas de
carreira. Apesar de se sentirem satisfeitos, muitos contemplam outras carreiras ou assumir
distintas fungdes, como a carreira universitaria destacada por P2. Destacamos que a ideia de
migracao profissional é uma reflexdo constante, conforme os docentes buscam novos desafios.

Nesse sentido, P4 comenta:

Acredito que estou passando um bom momento, mas acredito que nos
préximos anos, talvez saia de sala de aula, até para ter novas experiéncias.
N&o sei se uma possivel pés-graduacdo, um mestrado, ou uma possivel
coordenacdo. N4o sei se vou me adaptar, mas acho que é necessarios termos
essa experiéncia também, de estar do outro lado. Porque se ndo a gente fica
na zona de conforto e acaba caindo na monotonia (PDM.Smc.be[ENT.P4]).

Com dez anos de carreira na docéncia P4 aparenta buscar novas experiéncias fora da
sala de aula, o que pode promover crescimento profissional e pessoal. A concepcdo da
professora sobre ndo ficar na zona de conforto traz uma reflexdo, principalmente, sobre a
formacdo continuada para ampliacdo e atualizacdo, uma vez que, se configura como uma

demanda necesséria para a constituicdo da profissionalidade (Gatti et al., 2019).
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Ja nas respostas de P7 e P8, notamos sentimentos contrastantes sobre a aposentadoria,
gerando um conflito interno: o desejo de aproveitar a vida e a resisténcia em abandonar a
profissdo. A expectativa de futuro para os professores inclui a reflexdo sobre o que foi
conquistado, o legado deixado e a vontade de que suas contribui¢des sejam reconhecidas e as
experiéncias educativas sirvam de inspiracao para futuros profissionais. Eis as falas de P7 e P8:

Eu me sinto entre a cruz e a espada. Ndo quero abrir mdo de uma
aposentadoria e conforme a gente conversou aqui, viver o resto de vida, mas
eu sei que eu vou sentir falta. Eu ndo quero me tornar um youtuber, e esta
gravando um video matematico. Sei que estou na reta final. Eu sei que vou
sentir falta. Porém, tenho que ser realista e dizer, puxa, tenho que aproveitar
0 restante de vida que tenho. E isso independente de ser professor.
(PDM.Smc.be[ENT.P7]).

Eu ndo me arrependo de jeito nenhum de ter entrado na &rea da educagao e,
principalmente, de ser professor de matematica. O que eu tenho hoje,
consegui através da educacao e através da disciplina, ensinando matematica
(PDM.Smc.be[ENT.P8]).

A expressdo popular “entre a cruz e a espada” simboliza a indecisdo entre duas opgoes
que, geralmente, ndo podem ser conciliadas e, portanto, geram inseguranca e reflexdes
profundas sobre a vida apds o trabalho, mas também de concretizacdo, o que nos leva a
identificar a importancia emocional da carreira na identidade pessoal. Nessa perspectiva, Tardif
(2002, p. 142) salienta que “a personalidade do trabalhador, suas emogdes, sua afetividade,
fazem parte integrante do processo de trabalho: a propria pessoa, com suas qualidades, seus
defeitos, sua sensibilidade, em suma, com tudo o que ela é, torna-se, de certa maneira, um
instrumento do trabalho”.

Esses registros inferem que os inumeros sentimentos dos professores causam bem-estar,
contudo diante das condicGes as quais sao postos, acabam transparecendo sentimentos de mal-
estar. Os sentimentos adquiridos na formacao e pratica profissional consistem nas concepcdes
docentes que formam o “ser professor” num movimento delineado pelas representacdes que
cada um tem de si e de seu papel social (Barbosa, 2021), além de estarem relacionados a
afetividade, elemento da profissionalidade docente.

Finalizando as discussdes dessa subcategoria, apresentamos a Figura 18 que evidencia
0s principais sentimentos dos professores atualmente dentro das subcategorias bem-estar

docente e mal-estar docente.
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Figura 18 — Sentimentos no Momento Atual da Carreira Docente.
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Fonte: A autora, 2025.

Em resumo, como sintetizado na Figura 18, a subcategoria (smc) reuniu caracteristicas
que inferem, principalmente, que os docentes sentem bem-estar na profissdo, porém as
condigOes para ser professor levam a um des&animo provocando mal-estar. Essa ambiguidade,
coloca os professores “como atores da pratica educativa, trazendo para a discussdo aspectos
como a dimensdo pessoal e subjetiva no trabalho docente e o significado dos processos
biograficos e relacionais na constru¢ao da docéncia” (Ambrosetti; Almeida, 2009, p. 595).

Na subcategoria Fatos que Marcaram a Carreira (Fmc) foi sinalizado diversos
acontecimentos que os docentes consideram relevantes no percurso profissional. Com uma
quantidade expressiva de repeti¢Oes, temos os fatos: reconhecimento e elogios por parte dos
alunos, felicidade em ver o aluno aprender e evoluir, projetos e premiacdes e dificuldades no
primeiro ano de docéncia. Com menos énfase foi citado: participacdo nos programas PIBID e
PRP, estagio supervisionado e desunido da classe docente.

Mediante o exposto, o Quadro 23 apresenta as subcategorias que foram criadas a partir

da subcategoria (Fmc).
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Quadro 23 — Fatos que marcaram a carreira.

Subcategorias

Codificacdo

Reconhecimento dos
alunos

(PDM.Fmc.ra[ENT.P2]),(PDM.Fmc.ra[ENT.P3]),(PDM.Fmc.ra[ENT.P4]),
(PDM.Fmc.ra[ENT.P8])

Felicidade em ver o aluno
aprender

(PDM.Fmc.fe[ENT.P1]), (PDM.Fmc.fe[ENT.P2]), (PDM.Fmc.fe[ENT.P4])

Projetos e premiacdes

(PDM.Fmc.pp[ENT.P2]),(PDM.Fmc.pp[ENT.P3]),(PDM.Fmc.pp[ENT.P4])
(PDM.Fmc.pp[ENT.P5]), (PDM.Fmc.pp[ENT.P8])

Primeiro ano de docéncia

(PDM.Fmc.po[ENT.P6]), (PDM.Fmc.po[ENT.P7])

Participacdo PIBID e PRP

(PDM.Fmc.pi[ENT.P1]), (PDM.Fmc.pi[ENT.P2])

Estagio como momento
decisivo

(PDM.Fmc.ed[ENT.P5])

Desunido da classe docente

(PDM.Fmc.du[ENT.P7])

Fonte: A autora, 2024.

Ponderamos que todos os fatos citados pelos professores sdo importantes e tem a ver

com suas vivéncias e experiéncias construidas ao longo da carreira, mas a titulo de

exemplificacdo, sinalizamos alguns contextos, seguidos de uma analise mais pontual. Iniciamos

com as falas de P3 e P8, que representam reconhecimento e elogios por parte dos alunos.

Quando acontece de os alunos dizerem o melhor professor que eu conhego.
Rapaz, melhor professor. Vocés estdo de brincadeira, vocés estdo dizendo isso
para brincar comigo. E n&o professor, é porque o senhor explica bem, a gente
gosta do senhor, a gente estava querendo que tivesse o dia todinho de aula
com o senhor (PDM.Fmc.ra[ENT.P3]).

Eu ja estou 38 anos na mesma escola, ai ja tive algum reconhecimento por
parte de alunos. E isso que estimula a continuar na educacdo. Esse
reconhecimento. Antigamente, quando tinha formatura, terceiro ano, tem
algumas placas ai com meu nome. E um momento marcante. Seu nome esta
ali, na parede homenageado. S&o as homenagens que gratificam
(PDM.Fmc.ra[ENT.P8]).

Cada interagéo em sala e reconhecimento por parte dos alunos alimentam a certeza de

que a escolha pela docéncia é um caminho gratificante e repleto de oportunidades. Esse

reconhecimento e gratidao é fundamental para qualquer professor e mostra a importancia do

impacto que um educador pode ter na trajetoria de vida do aluno. Para Tardif e Lessard (2005,

p. 35) “a docéncia ndo € um trabalho cujo objeto ¢ constituido de matéria inerte ou de simbolos,

mas de relagbes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade

de resistir ou de participar da acdo dos professores”. Logo, 0s gestos, as palavras e as ac6es

dos discentes fazem toda diferenca para o docente.
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Sobre a felicidade em ver o aluno aprender e evoluir também foram enfatizadas

lembrancas que marcaram os professores, como mostra a fala de P4:

O que me marca realmente é quando vejo que consegui alcancar os alunos de
alguma forma, de uma maneira positiva, mostrando uma matematica nao s
feita em sala de aula, ndo sé com o quadro, mas quando vejo que eles
conseguem associar a outras situagdes, a mercado de trabalho, ao estudo de
outras coisas (PDM.Fmc.fe[ENT.P4]).

Para a professora alcancar os alunos € o mesmo que dizer que eles aprenderam, nao
apenas superficialmente, mas, verdadeiramente, pois conseguiram associar 0 Conhecimento
Matematico (Quadro 7) a situacdes cotidianas. Abranger a compreensdo de conceitos e a
capacidade de aplica-los em contextos diversos faz parte do processo de ensino e aprendizagem
da matematica e, portanto, constitui-se como primordial para a profissionalidade do professor.

Os projetos e premiacGes foram mencionados por varios professores sendo vistos com

motivo de orgulho. Selecionamos o contetido destacado por P3 para ilustrar esses fatos:

O que mais marcou foi um projeto que desenvolvi sobre educacao no transito,
no qual a gente trabalhou e desenvolveu acdes voltadas para a prevencdo de
acidentes de transito. E assim, nds fomos contemplados por uma premiacao
que reconhecidamente nos colocou num patamar além do que a gente esperava
(PDM.Fmc.pp[ENT.P3]).

E oportuno registrar, como o reconhecimento afeta, positivamente, a vida do professor.
Percebemos nas palavras de P3 entusiasmo em ter alcangado algo que néo esperava despertando
o0 sentido do trabalho docente diante de uma nova perspectiva de ensino com Metodologias de
Ensino (Quadro 7) voltados para a interatividade, conexao e estimulo do pensamento critico,
elementos imprescindiveis para a producdo de uma nova profissionalidade docente em
matematica.

No quesito dificuldades no primeiro ano de docéncia, a professora P6 conta a dificil
experiéncia com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, que na concepcéo dela tornou-
se em aprendizado, mas ““a trancos e barrancos”, ditado popular que esta relacionado a vivenciar

desafios para a sobrevivéncia, conforme podemos verificar:

O primeiro ano de docéncia foi ano que me marcou muito. De forma negativa,
posso dizer. Porque foi um ano de muitos desafios em relacéo as turmas de 6°
e 7° ano que eu peguei. Quem ja ensinou 6° e 7° ano sabe que sdo turmas
trabalhosas, muito numerosas, com 40 alunos. E eu estava come¢ando, ndo
tinha dominio de sala de aula. Entdo, foi um ano muito dificil mesmo. [...] foi
um aprendizado, mas foi um aprendizado a trancos e barrancos
(PDM.Fmc.po[ENT.P6]).
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A sobrevivéncia € uma fase da entrada na carreira, marcada pelo confronto inicial com
a complexidade da situacdo profissional, na qual surgem os desafios e dificuldades (Huberman,
2000; Barbosa, 2018). Nesse sentido, constatamos que o contato com a realidade educacional
foi impactante para P6 que percebeu cedo que a profissdo exige resiliéncia, adaptabilidade e
uma constante busca por métodos que engajem os alunos. Apds entrar na docéncia, varias
questdes surgiram, como a quantidade de alunos por turma atrelado a indisciplina dos alunos.
A falta de vivéncia pratica e a necessidade de inovar em metodologias de ensino sao obstaculos
que exigem perseveranga e dedicacao.

Ao finalizar a subcategoria (Fmc), ousamos afirmar, por meio dos fatos analisados, que
a carreira docente nao é apenas uma construcao profissional, mas também pessoal, em que 0s
professores formam suas identidades ao equilibrar o desenvolvimento profissional com suas
vivéncias e aspiracOes pessoais (Barbosa, 2023), uma vez que, expressam sentimentos de
realizacdo por contribuirem com a aprendizagem dos alunos, mostrando envolvimento nas
atividades e amor pela educacéo, fatores que intensificam a satisfacdo e o0 compromisso com a
profissdo. Além disso, os docentes percebem que a dedicacdo é essencial para sua propria
motivagdo e realizagdo profissional o que impacta positivamente nas atividades desenvolvidas.
Essas acdes compdem a construcdo gradual de uma identidade profissional que “advém da
tomada de consciéncia em relacdo aos diferentes elementos que fundamentam a profissdo e sua
integracdo na situacgdo de trabalho” (Tardif, 2002, p. 229).

A subcategoria Contribuicdes da Formacdo Continuada (Cfc) abrange aspectos
referentes a pratica pedagdgica dos professores a partir das experiéncias com as formacoes
realizadas. Nesse Vviés, é possivel afirmar que todos os professores ressaltaram o impacto das
formacdes continuadas nas agdes docentes, especialmente, quanto a forma de trabalhar o
contetido de maneira acessivel, proporcionando a clareza necesséria para a aprendizagem dos
alunos. Neste seguimento, destacamos duas subcategorias atreladas a (Cfc): conhecimento
matematico (co) e excesso de cobrangas (ec).

Sob esse olhar, dois professores destacaram o Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (Profmat), como espaco de construcao e desenvolvimento de competéncias para

0 ensino de matematica. Vejamos no exposto a seguir:

Quanto o Profmat, uma das coisas que estdo contribuindo bastante, séo as
demonstracfes matematicas, formas praticas de vocé aplicar. A dissertacao
gue estou desenvolvendo é sobre uma sequéncia didatica, formas de vocé
repensar e reconstruir aquilo que vocé dava aula. Entdo tem contribuido
bastante (PDM.Cfc.co[ENT.P2]).
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Antes do mestrado, diria assim, era como se eu estivesse na superficie do mar.
O Profmat me fez mergulhar 14 e tocar no Titanic. Ele me fez isso. Coisas que
eu nunca imaginava. E uma coisa fantastica. Entio, demonstracdes a gente viu
guase todas. Geometria é uma coisa espetacular. Entdo, o que é que o
mestrado me fez? Sair da origem e ir 14 no fundo do oceano. Maravilhoso
(PDM.Cfc.co[ENT.P7]).

O anuncio dessas situacdes revela que, os cursos de formacéo continuada, contribuem
significativamente para a docéncia em matematica, capacitando o professor a estruturar
conteudos de maneira acessivel e compreensivel aos alunos. As formacdes especificas em
matematica permitem aos docentes analisarem e avaliarem suas acdes e efeitos na
aprendizagem por meio de Préticas Reflexivas tornando o ensino mais relevante e pratico. Ao
utilizar uma abordagem didatica com Metodologias de Ensino interativos ocorre a melhoria
das Conhecimentos Didaticos e, por conseguinte, o0 Desenvolvimento Profissional, afastando
0 método de repeticdo de exercicios e praticas meramente reprodutivistas, convergindo para
uma educacdo que ndo reproduza as ja existentes (Freire, 2003). Os termos em destaque
(Quadro 7) compBem a profissionalidade docente em matematica.

Apesar de nos depararmos com uma série de contribuices destacadas pelos professores,
julgamos necessario apresentar uma critica particular quanto aos desafios e eficiéncia nas
formacdes, exteriorizada por P3, ao expressar preocupacdes sobre o excesso de cobrancas nas

formagdes, o0 que pode afetar a aprendizagem, como enfatizado por ele:

As formagdes contribuiram bem, mas pensei que poderia contribuir muito
mais, em razdo do excesso de cobrancas. N6s somos excessivamente
cobrados. Eu nunca imaginei assim o montante, o volume de coisas que a
gente teria que lidar. E veja que nos estamos em pleno século XXI com a
formacdo que poderia ter sido melhor se a gente tivesse o curriculo mais
enxuto. A gente é bombardeado de tanta coisa, matematica, projeto de vida,
tutoria, eletiva, formagdes de tudo quanto é lugar. E assim, eu fico até me
perguntando, meu Deus do céu, qual é a finalidade de tudo isso? O que é que
os alunos pensam disso? O que é que o professor pensa disso? Entdo, eu
esperaria que houvesse uma certa eficiéncia na forma como esses cursos sao
ministrados. [...] Entdo, ndo que a formacgdo seja ruim, ndo é isso. Mas eu
esperaria uma melhora no grau de eficiéncia de como essas formac6es estédo
ocorrendo (PDM.Cfc.ec[ENT.P3]).

A fala de P3 traz uma reflexdo que, dentre outros aspectos, sugere a mudanca do
curriculo na formac&o inicial para facilitar o entendimento e a aplicabilidade do conhecimento
na pratica docente. Posteriormente, enumera as cobrancas e as diversas atividades presentes no
ambiente escolar tanto para o professor quanto para os alunos. Uma preocupacgéo que acende a
“necessidade de valorizar o continuum profissional de modo a conceber a formagao como um

processo que abrange a formacgao inicial, a indugao profissional e a formacao continuada” (Gatti
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etal, 2019, p. 183). Essa relacdo é de suma importancia para manter os professores atualizados,
0 que tem sido dificil devido a dindmica exaustiva da profissdo. A continuidade na formacéo ¢
condicdo para realizacdo de um bom trabalho docente (Freire, 1996).

Outros pontos observados nessa subcategoria, apontam a busca por formagéo autbnoma
como essencial para o desenvolvimento profissional. Professores, a exemplo de P4, tém
buscado cursos online e presenciais que Ihes permitam adaptar suas praticas, entendendo
melhor o contexto de aprendizagem dos alunos e integrando novas ferramentas tecnolégicas
nas aulas. As formag6es em laboratérios de matematica e em tecnologia sdo fundamentais para
melhorar a prética pedagogica. Embora os professores afirmem ter recebido equipamentos nas
escolas e treinamentos, P8 enfatiza a falta de continuidade nas formacdes apos 2015 o que
impactou negativamente a implementacao dessas ferramentas na aprendizagem dos alunos.

Na subcategoria Mudangas ao Longo da Carreira (Mlc), buscamos evidenciar as
percepcdes que os professores tém das mudancas ocorridas desde o inicio da carreira até os dias
atuais de exercicio docente. Para tanto, organizamos a analise destacando trés subcategorias
principais que se referem a: didatica (dd), estrutura escolar (ee), crescimento pessoal e
profissional (cl).

Quanto as mudangas na didatica, salientamos que 0s oito professores manifestaram
posicdes que demonstram tal fato. Essas mudancas sdo provocadas devido alguns fatores, como
a percepcdo de erros cometidos durante as agdes desenvolvidas no processo de ensino e

aprendizagem, como evidenciado por P1:

Sim, ocorreram mudancgas. A cada ano, a gente vai evoluindo. E a gente
percebe os erros, percebe o que deve ser feito e a gente pretende continuar e
aperfeicoar. E aquilo que a gente ndo quer repetir, ja deixa para la. N&o, isso
aqui ndo deu certo. Eu vou tentar usar uma outra pratica. Entdo, hoje em dia,
eu consigo ver o que preciso melhorar daqui para frente
(PDM.Mlc.dd[ENT.P1]).

Indubitavelmente, reconhecer os erros é fundamental para correcdo e adequacdo de
novas praticas de ensino, além de servir como oportunidade de aprendizado, evitando a
repeticdo de praticas ineficazes. Conforme Talarico (2020), os erros fazem parte da préatica
escolar e devem ser passiveis de reflexdo, pois constituem a identidade docente numa
perspectiva de construcdo constante do fazer pedagogico.

Para Freire (1996), a reflexdo permite que o professor se mova na realizacdo de uma
pratica diversificada. Para que isto aconteca a reflexdo deve ser critica levando a compreensédo

do processo e o enfrentamento de crises que notadamente assola a profissdo docente. Ademais,
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a reflexdo desencadeia a adocdo de novas praticas de ensino e a implementacdo de
metodologias, aspectos presentes nos contextos dos professores e, portanto, na constituicdo da
profissionalidade. As Praticas Reflexivas (Quadro 7) permitem que os docentes analisem e
avaliem suas acles, logo, essa autoavaliacdo é crucial para o aprimoramento continuo das
abordagens de ensino.

Por conseguinte, percebemos também a mudanca de postura do professor ao adquirir
autoconfianca, empatia e abertura ao didlogo, fatores essenciais para construir relacdes
interpessoais entre professores, alunos e gestdo. Sob essa légica, Gatti (2017) reitera que o
cenario educacional carece de novas posturas e formas diversificadas nas relagdes interpessoais
para promoc¢ao de uma cultura de respeito e colaboracéo.

Outro fator relevante que provoca mudancgas na carreira docente € a busca pelo
aperfeicoamento continuo, perceptivel nas falas dos professores que tém investido em cursos
de formacdo continuada. A realizacdo de cursos de formacéo € uma ferramenta importante para
o desenvolvimento profissional, pois possibilita a atualizacdo de conhecimentos e metodologias
de ensino, contribuindo para que os professores permane¢am engajados e atualizados nas suas

praticas, tal qual descreve P5:

Sim, percebo. Eu sou mais digital hoje em dia. Assim que comecei, era mais
aquela coisa quadro, livro, mais tradicional. Como a gente costuma dizer,
férmulas, exemplos, exercicios. E, depois dos cursos de aperfeicoamento, fui
tentando trazer mais para a realidade. Aquela contextualiza¢do que a gente
precisa ter para os dias atuais. A contextualiza¢do, a interdisciplinaridade, a
modernizagdo (PDM.Mlc.dd[ENT.P5]).

Com isso, notamos uma mudanca ampla de visdo ao longo da carreira e a capacitacao
dos professores se mostra imprescindivel para o enriquecimento do processo educacional,
especialmente, da matematica, que, por muito tempo, foi ensinada de forma engessada e
mecanizada. Atualmente, percebemos o Desenvolvimento Profissional através do
investimento em formacao que proporciona aos docentes, dentre outros beneficios, ferramentas
para enfrentar os desafios da educacdo contemporanea como a Integra¢éo de Tecnologias
(Quadro 7) que facilita e enriquece o aprendizado da matematica.

Na sequéncia, o conteudo abordado diz respeito aos métodos de avaliacdo, que foi

enfatizado por P2 da seguinte forma:

Sim, tive que mudar vérias formas de ensinar certos contetdos, formas de
aplicar também avaliagdes, ndo s6 uma avaliacao direta, mas uma avaliacao
continua, por exemplo. Trabalhos para casa também, para estabelecer
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estratégias para recuperar alunos com baixo rendimento. Entéo tive que fazer
toda essa mudanca e adaptacéo (PDM.MIlc.dd[ENT.P2]).

Como podemos ver, algumas possibilidades quanto aos métodos de avaliacdo foram
descritas por P2, que realiza uma diversificacdo de formatos para atender as necessidades dos
estudantes. O professor também desenvolve estratégias para a recuperacgéo de alunos com baixo
rendimento utilizando ferramentas e abordagens para engaja-los e melhorar o desempenho, a
exemplo, da aplicacdo de trabalhos para casa como extensdo do aprendizado em sala. Tal
comportamento indica que a avaliacdo continua permite um acompanhamento constante do
aprendizado, pois colabora na identificagdo das dificuldades ao longo do processo, favorecendo
intervencdes pedagogicas quando necessario, 0 que esta de acordo com as orientacdes da
Avaliacdo Formativa (Quadro 7).

No que se refere ao segundo ponto, estrutura escolar, os professores ressaltaram a
construcdo, reforma e modernizacdo de laboratorios nas escolas e a presenca de materiais

pedagdgicos, como enfatizado por P4:

Quando comecei, ndo existia laboratério de matematica nas escolas, nao
existia material manipuldvel. Hoje, a maioria das escolas do Estado tem
computadores, tem laboratério de matematica, tem laboratério de
informatica, tem material manipulavel, tem material de robotica, tem
refeitorio, tem espaco de convivéncia, coisas que ha 10 anos atras a gente ndo
via em escola publica. Entdo, houve sim uma mudanca muito grande em
relacdo a estrutura escolar e a gente tem que seguir se adequando a essa
realidade (PDM.Mlc.ee[ENT.P4]).

Apesar da professora P4 comentar sobre as melhorias na estrutura escolar, € valido
lembrar a critica contida no contexto (CDEM.Spm.de[ENT.P6]), que explicita os desafios de ser
professor e a falta de preparacdo para os professores trabalharem a matematica numa
perspectiva pratica. Nessa direcdo, reconhecemos a importancia desses espagos para 0 ensino
de matematica, pois, quando bem utilizados, podem proporcionar a aprendizagem e a inclusao
de alunos, que tém dificuldades com a disciplina ou outras especificidades que exigem uma
abordagem com recursos especializados e metodologias adaptadas.

Por ultimo, analisamos a subcategoria crescimento pessoal e profissional dos
professores participantes, a partir do contetdo produzido pelos dados. Para tanto, apresentamos
0s contextos de P3 e P4 que externam aspectos atrelados a profissionalidade e a pessoalidade

dos docentes. Vejamos a seguir:
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Muitas coisas no meu aspecto pessoal mudaram, melhoraram. Até na forma
como eu me porto, como eu falo, como eu visto [...] a forma como vocé se
apresenta, a imagem gue vocé passa de autoridade também vai contar muito,
muitos pontos para 0 seu curriculo, para a sua experiéncia. Porque eles
(alunos) véo se espelhar em vocé mais cedo ou mais tarde. Até para quem for
professor vao olhar e dizer, esse é o professor que quero ser. Entdo, poxa vida,
sei que sdo poucos alunos que pensam assim, mas, por mais gue seja um ou
dois, fico satisfeito (PDM.MIc.cl[ENT.P3]).

Sim, muitas mudangas. Inclusive, o amadurecimento como professora.
Porque, no inicio, a gente erra muito. A gente erra muito na forma de tratar
os alunos, erra na didatica, na forma de passar os contetdos. Enfim, a gente
erra muito, mas a gente vai aprendendo com o tempo. A gente vai aprendendo
0 que funciona e o que ndo funciona. Com o tempo, eu aprendi a diagnosticar
0s maiores problemas da minha turma para passar aqueles contetdos de forma
com que eles aproveitassem melhor. Entdo, a gente vai amadurecendo em
relacdo a isso, em conhecimento e na forma de passar o conhecimento para
os alunos, porque cada turma vocé faz o diagndstico de forma diferente, cada
turma tem as suas caracteristicas e 0 que eu passo em uma turma pode ndo
ser proveitoso para a outra turma. Entdo, € isso que mais aprendi nos meus
anos de docéncia, a questio de cada turma ser diferente
(PDM.MIc.cI[ENT.P4]).

Nas respostas, notamos que os professores constroem uma imagem, ou melhor uma
identidade ao assumirem um compromisso pessoal com a profissao (N6voa, 1992). Demostram
também, uma preocupagdo com a forma de se portar perante os alunos, pois se vé como
inspiracdo, tanto para os alunos que querem exercer futuramente a docéncia, quanto para 0s
demais que, muitas vezes, ndo tem referéncias em casa (EFP.Ind.me[ENT.P1]).

No que tange ao comportamento, € notério um amadurecimento como professor, que
reflete na capacidade de reconhecer e aprender com 0s erros passados. Outro aspecto vital é a
dedicacdo e o constante aprofundamento e a busca, cada vez mais, pelo Conhecimento
Matematico, visando o enriquecimento das aulas e, consequentemente, uma aprendizagem
mais rica e contextualizada para os alunos.

Ainda nesse sentido, observamos que, com o tempo, os professores vao adquirindo um
amadurecimento com relacdo as abordagens e metodologias de ensino, adaptando de acordo
com as caracteristicas de cada turma. Esse fato mostra a importancia da formacéo continua, que
de acordo com Novoa (2002, p. 51), pode desempenhar um papel decisivo no processo de
producdo de uma nova profissionalidade docente”. Desse modo, a continuidade dos estudos é
fundamental para a evolucéo profissional do professor.

A partir das percepcbes que vém sendo construidas, destacamos, principalmente,
mudancas relacionadas ao amadurecimento como professor, o aprofundamento no

conhecimento matematico e a importancia do aprendizado continuo. Esses aspectos mostram
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uma evolucao tanto pessoal quanto profissional, o que leva a inferir que ao longo da carreira
tem ocorrido o desenvolvimento de uma profissionalidade docente em matematica.
Finalizando, apresentamos na Figura 19, uma sintese da subcategoria (Mlc), destacando

as subcategorias com seus principais pontos de convergéncia.

Figura 19 — Subcategorias referentes as mudangas ao longo da carreira docente.

- Percepgio de erros;

- MNovas praticas de ensino;

- lindanga de postura;

- Implementagio de metodologias;
- Métodos de avaliagdo.

Didatica
- Amadurecimento come professor; - Construgdo de laboratérios;
- Aprofundamento do - hiateriziz pedagogicos;
cnnhecmentn matematico; Muda ncas - Novos ESPAGOS.
- Aprendizade continue.
ao longo da

carreira

Crescimento
Pessoal & Estrutura

Profissional Escolar

Fonte: A autora, 2025.

Ademais, diante dos contextos discutidos, constatamos que todos os professores
participantes afirmaram ter ocorrido mudancgas positivas na carreira. Nessa perspectiva,
(N6voa, 2002, p. 51) afirma que “os professores confrontam-se, com a necessidade de
reconstruir a identidade profissional, a partir de uma interrogacédo sobre os saberes de que séo
portadores e sobre a definicdo autbnoma de normas e de valores” mediante os desafios
vivenciados ao longo da profisséo.

Na subcategoria Tempo para o Lazer (Tpl) procuramos saber, se com o vinculo que
0s professores tém, sobra tempo para descansar e fazer as coisas que gostam. Vale lembrar que,
dos oito professores entrevistados, P1, P3 e P4 trabalham em escolas integrais com carga horaria
de 40 horas semanais distribuidas entre 28 horas em sala de aula e 12 horas de Estudos,
Planejamento e Atendimento, obrigatoriamente, cumpridas no ambito da escola que estéo
lotados ndo podendo ter qualquer outra atividade profissional, portanto, esses professores
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possuem apenas um vinculo profissional. Ja P2, P5, P6 e P8 exercem suas atividades em escolas
regulares com carga horéria de 30 horas semanais distribuidas em 20 horas semanais em sala
de aula, 05 horas departamentais e 05 horas para atividades extraclasse, podendo assumir,
conforme a lei, outro vinculo como professor, porém, trabalham em apenas uma institui¢cdo. O
unico docente que perfaz uma carga horaria de 60 horas semanais é P7 e trabalha em trés escolas
diferentes.

Com base nessas informacdes e nos registros revelados pelos participantes, com excecao
de P7, sobra um pouco de tempo para desfrutar de momentos de descanso e lazer. Contudo, é
necessario um bom planejamento para que se consiga equilibrar as responsabilidades, evitar
sobrecargas e, a0 mesmo tempo, garantir que todas as atividades sejam realizadas de forma
eficiente. Mesmo assim, frequentemente, atividades se estendem para fora do horario escolar,
como o registro e a elaboracdo de aulas, simulados, provas, correcfes, entre outras, que
consomem um tempo consideravel para realiza-las. Esse trabalho adicional é necessario para
cumprir as exigéncias pedagogicas, especialmente, quando a carga horaria € intensa ao longo
da semana, logo, os professores precisam equilibrar essas demandas com o tempo pessoal e
familiar, o que pode ser desafiador em certas épocas do ano letivo, como evidenciado por P6,
ou durante todo o ano para o profissional comprometido, como dito por P8. Ainda sobre a
importancia do planejamento para a rotina do professor, P4 alerta sobre os cuidados com a

salde. A professora lotada em uma escola integral diz o seguinte sobre o0 assunto:

Tento planejar e preparar todas as minhas atividades no horario que estou
na escola, para que eu possa, quando sair daqui, ndo ter atividades para fazer
em casa. Embora, uma vez ou outra, tenha, porque nés somos professores e
parece que a gente gosta de planejar em casa, ou fomos acostumados a assim.
S6 ndo tenho esse tempo quando passo uma semana desorganizada, mas,
fazendo o planejamento direitinho, tenho tempo. O tempo de descanso é
importante e valorizo muito isso para manter o psicolégico em dia
(PDM.Tpl.qv[ENT.P4]).

Como observado o descanso é fundamental para a saude mental e esse tempo merece
ser respeitado, pois, temos visto, constantemente, o adoecimento de professores. Além do mais,
é possivel destacar que aqueles que conseguem valorizar o tempo livre tendem a ser mais
produtivos e satisfeitos com as atividades profissionais. Desconectar-se da rotina permite que
professores recarreguem as energias e voltem renovados para a sala de aula, mas como bem
frisa P4, parece que somos “acostumados” a levar trabalho para casa. Esse cenario faz parte da
cultura de precarizagédo do trabalho docente que, cada vez mais, invade a vida pessoal e causa

adoecimento.
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A qualidade de vida do professor é fundamental para a qualidade do trabalho, no entanto,
essa questdo ndo vem sendo explorada com a devida importancia no ambito da formacéo de
professores e das politicas educacionais. Algumas décadas atras, Névoa (1995) ja ressaltava
que as atividades docentes se multiplicaram, acentuando os fatores que caracterizam o mal-
estar profissional entre os professores e, consequentemente, o adoecimento. A acumulacdo de
exigéncias com as transformacgdes que tem ocorrido, desencadeia a sindrome de burnout®
causada, principalmente, pelo excesso de trabalho.

A (ltima subcategoria foi Abandonar ou Continuar na Carreira (Acc) e buscou
identificar a pretenséo dos professores a esse respeito. De forma geral, todos os participantes
pretendem continuar na carreira docente, sendo que, P1, P2 e P5 vislumbram lecionar no Ensino
Superior, o0 que pode estar relacionado a realizacdo de p6s-graduacdo, tendo em vista que, dos
oito participantes, apenas P1 possui mestrado, P2 esta cursando o mestrado e P5 possui
doutorado. A busca por novas oportunidades, como o Ensino Superior, mencionado acima,
também visa a ampliacéo, a atuacao e melhora nas condi¢des de trabalho e remuneracéo.

Outros fatores atrativos, para P4 e P5, dizem respeito a vivenciar fungdes pedagdgicas
na area da educacdo, como coordenacgdo, gestdo escolar ou na prépria sede da secretaria de
educacéo. E valido lembrar que, as funcdes na sede da Secretaria de Educagio ou nas Geréncias
Regionais de Educacdo (GRESs) ndo terdo perdas em sua remuneracdo, logo os profissionais
efetivos remanejados terdo essa condigdo assegurada pela Lei n® 13.258/24 que instituiu 0 novo
PCCR do Estado da Paraiba.

Sobre a pretensdo em abandonar a carreira, trés professores, P1, P4, P5 e P8 afirmaram
com convicgao que em nenhum momento pensaram nessa possibilidade, alegando certeza sobre

a escolha profissional, como enfatizado por P8:

Em momento nenhum. Desde o inicio eu sabia o que queria. Por isso que ainda
estou no Estado. Eu ndo desisti. Quarenta anos, tempo suficiente, mas
pretendo continuar até incorporar minhas gratificacdes. Como eu sé tenho
esse vinculo, ndo tem sentido me aposentar agora e ficar ocioso em casa
perdendo dinheiro. Entdo, no momento, da para esperar mais dois anos, que
é 0 tempo previsto (PDM.Acc.pc[ENT.P8]).

13 Sindrome de Burnout ou Sindrome do Esgotamento Profissional € um distdrbio emocional com sintomas
de exaustdo extrema, estresse e esgotamento fisico resultante de situacdes de trabalho desgastante, que demandam
muita competitividade ou responsabilidade. A principal causa da doenca é justamente o excesso de trabalho. Para
saber mais acessar: https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/saude-de-a-a-z/s/sindrome-de-burnout.
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O professor P8 aguarda a incorporacéo das gratificacdes, para solicitar a aposentadoria,
conforme previsto na atualizacdo do PCCR. O incentivo financeiro relacionado a progressao
horizontal incidira acréscimos aos vencimentos de 2% a partir de 2025 e 3% a partir de 2026
(Paraiba, 2024). Esse fato justifica a espera de P8, que pretende aguardar e ndo ficar ocioso em
casa, mostrando, mais uma vez, a indecisdo sobre deixar a profisséo como discutido na
subcategoria (smc). Além disso, a espera simboliza que o docente ndo apresenta tanto desgaste
fisico e mental inerente ao exercicio do magistério, como evidenciado por outros professores
com menos tempo de carreira.

No entanto, P2, P3, P6 e P7 relataram momentos de incertezas quanto ao exercicio da

docéncia, devido, principalmente, aos motivos elencados nas unidades de contexto seguintes:

Ja pensei sim, principalmente, quando comegava a ensinar algumas turmas de
Ensino Fundamental. As vezes vocé se cansa para controlar a turma ou para
tentar explicar algum contetdo. VVocé comeca a tomar aquilo para si de, por
gue os alunos nédo aprendem, por que eles ndo tém interesse. E vocé faz coisa
diferente, elabora algo pratico e mesmo assim, as vezes, eles ndo tém
interesse. VVocé comeca de certa forma a absorver aquilo e as vezes vocé pensa
em desistir. Ha dois anos atras eu estava um pouco nisso, mas tentei mudar
essa visdo. Tentei modificar também a forma que dou minhas aulas, tentei
fazer alguma coisa prética, diferente. Ai foi modificando, mas tem momentos
gue acontece (PDM.Acc.va[ENT.P2]).

Os primeiros anos na carreira docente podem ser desafiadores, com frequentes
momentos de desmotivacdo, assim como descrito por P2, que esta no inicio da carreira. O
controle da turma e o desinteresse dos alunos foram os fatores que mais pesaram para O
professor. Essas situagdes demandam habilidades profundas de gerenciamento emocional e
podem levar a reflex@o sobre a escolha profissional. Para lidar com isso, P2 investiu em novas
abordagens e introduziu atividades praticas com o intuito de reverter a situacdo, o que tem dado
certo, apesar dele frisar que ainda acontece. O inicio da carreira marca a vida profissional com
sentimentos de ficar ou desistir da profissdo (Gongalves, 2000; Hubermam, 2000; Barbosa,
2018). Podemos evidenciar as marcas dos primeiros anos de carreira na docéncia na fala de P7:

Bastante. As vezes vocé se revolta. Mas vocé acaba por resistir, porque vocé
tem que trabalhar para pagar as contas. Eu acho que, nos primeiros anos,
assim, eu tive, muitas vezes, a vontade de enveredar para outro emprego.
Inclusive, tentei fazer isso, mas parecia que essa era minha sina. Mas, hoje,
proximo a aposentadoria ndo faz mais sentido (PDM.Acc.va[ENT.P7]).

Mesmo passando tantos anos e préximo a aposentadoria, P7 recorda as dificuldades que

enfrentou nesta etapa da carreira. Barbosa (2018) destaca que evidenciar esse cenario mostra o



167

quanto o professor é forte e corajoso diante da realidade posta, especialmente, nos dias atuais.
Por conseguinte, a autora adverte sobre a necessidade de repensar essa fase inicial como
estratégia para permanéncia na profissao.

Dando continuidade as discussdes sobre os motivos que levam os professores a

pensarem no abandono da carreira, apresentamos a visdo de P3 explicitada no contexto a seguir:

Somos tentados a largar essa profissdo, porque estamos numa conjuntura
muito dificil, em que o professor j& ndo é mais respeitado. N6s ndo estamos
mais naquela época de 30, 40 anos atras em que o professor sentava, ditava e
acabou. Isso ndo existe mais. Se o professor cobrar e reprovar o aluno, vai
sofrer consequéncias juridicas serissimas, como eu conhe¢o alguns que
passaram por isso. Eu tive que enfrentar isso também. 1sso nos deixa muito
tristes, porque nés ndo podemos reprovar aluno algum, ainda que aquele
aluno em particular, ndo tenha 0 minimo interesse em aprender e esta ali
apenas de corpo presente. Entdo, isso é um desestimulo também para a gente
encontrar outras possibilidades, largar a escola, mas a gente ndo pode largar a
escola pelos alunos que ndo estdo nem ai. A gente tem que se inspirar
naqueles que querem alguma coisa, mMesmo que Seja um
(PDM.Acc.va[ENT.P3]).

Atualmente, os professores lidam com um ambiente em que a autoridade e o respeito
foram significativamente reduzidos e, muitos, assim como P3, justificam essa falta relacionada
a reprovacao escolar, pois com a mudanca do cenario educacional muitos alunos desconsideram
a figura do professor o que acaba comprometendo o processo de ensino e aprendizagem. Surge,
entdo, questionamentos referentes a essa relagdo, que causa preocupagéo e descontentamento
aos professores e que deve ser analisada com cautela por todos os envolvidos, pois a reprovacgédo
de alunos pode resultar em repercussfes sérias para os docentes, como exposto por P3. 1sso
gera uma sensacdo de inseguranca e pode levar ao medo de que decisGes educacionais
repercutam de maneira judicial. Contudo a reprovacdo também pode ser prejudicial para a
aprendizagem dos estudantes que estdo condicionados a diversas realidades sociais. Logo, seria
inconsequente de nossa parte culpabilizar um Unico sujeito, tendo em vista, a complexidade
desse assunto que, para 0 momento, nao cabe aprofundamento.

Nessa direcdo, uma forma de amenizar esses conflitos pode ser trabalhando na
perspectiva da Avaliacdo Formativa (Quadro 7) que colabora na identificacdo de dificuldades
dos alunos, permitindo ajustes nas estratégias de ensino da matematica, apontada como uma
das disciplinas que ocasiona reprovagdo e evasdo escolar. Apesar desses desafios, 0s
professores resistem e tem como fonte de inspiracdo os alunos que mostram interesse e
dedicagé@o, motivando-os a continuar na docéncia e a encontrar novas formas de alcancar todos

os alunos.
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Ainda nesse sentido, finalizando as discussdes, destacando a desmotivacédo de P6 diante
das cobrancas, principalmente, referentes aos resultados obtidos pelos alunos. A professora

desabafa dizendo:

[...] a gente vé que é muita cobranga. Se os alunos tiram nota baixa, a culpa é
do professor. Se 0s alunos ndo passam na prova, a culpa é do professor. Tudo,
a culpa é do professor. Ai, as vezes, a gente estd desmotivada. E isso leva
muitos professores a desistirem da carreira, porque ndo existe incentivo
financeiro, social, nem por parte da gestdo e nem por parte da Secretaria da
Educacdo (PDM.Acc.va[ENT.P6]).

Acerca da exposicdo feita por P6, frisamos que o dia a dia na sala de aula apresenta
conflitos que, muitas vezes, geram estresse, interacdes complicadas com alunos e
desentendimentos com a gestdo da escola. 1sso cria um ambiente tenso que afeta a sade mental
dos professores que, frequentemente, enfrentam a pressdo da sociedade, quanto a
responsabilidade pelo desempenho dos alunos.

Sob essa ldgica, Rolddo (2005) apresenta como um dos atributos caracterizadores da
profissionalidade docente “o poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e consequente
responsabilizacdo social e publica pela mesma - dito doutro modo, o controle sobre a atividade
e a autonomia do seu exercicio” (Roldao, 2005, p. 109).

Nesse caso, diante do que foi exposto, nos resta a inquietagdo: Estamos no controle e
temos autonomia das agdes docentes? Ousamos afirmar que ndo, pois a precarizagdo do
trabalho, o agravo do mal-estar docente, a perda de autoridades, a padronizacdo do fazer
pedagdgico e as regulacdes que interferem nesse, sdo elementos que mostram a intensificacao
dos interesses capitalistas na educacéo.

Considerando a analise realizada na subcategoria (Acc), os professores enfrentam trés
apices, as vezes, simultaneamente, que misturam a vontade de abandonar, com a de mudar para
melhorar e, assim, continuar na docéncia. Cada um deles se relacionam a motivos pessoais e
profissionais que acabam se coincidindo coletivamente entre os pares.

Desse modo, constatamos que a resisténcia em abandonar a carreira docente é comum,
contudo a compreensdo de que a decisdo de continuar estd, frequentemente, ligada a
responsabilidade e ao impacto na formacao dos alunos, o que colabora para lidar melhor com
as dificuldades cotidianas. Assim sendo, como enfatiza Garcia (1999), o trabalho docente é
intrinseco a vida dos professores e, portanto, desperta sentimentos de querer ou ndo continuar

na carreira.
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A afetividade é central na/para continuidade da carreira docente e se torna um motivador
em tempos dificeis. Os professores que possuem amorosidade pela profissao tendem a encontrar
maneiras de superar obstaculos e permanecer engajados com seus alunos. Nesse sentido, Freire
(1996, p. 27) indaga “como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel
amorosidade aos educandos com quem me comprometo e ao proprio processo formador de que
sou parte?” Logo, a amorosidade nas palavras de Freire (1996) esta relacionada a doar-se para
outrem, ouvi-lo, senti-lo em toda sua existencialidade e isso é o que torna nossa profissao Unica
do ponto de vista pessoal e profissional (Névoa, 1995).

Nessa perspectiva, as etapas da carreira docente ndo podem ser compreendidas como
processos estanques ou lineares, pois estamos lidando com sujeitos que sentem, pensam e
carregam consigo histdrias, afetos e contradigcdes. A préatica educativa é, portanto, um campo
de relagcbes humanas profundas, onde a escuta sensivel, o didlogo e a empatia se tornam
indispensaveis. Considerar essa dimensdao humana da docéncia significa reconhecer que a
construcao do ser professor vai além da aquisicdo de técnicas, pois envolve um compromisso
ético e afetivo com o outro, com o conhecimento e com a propria transformacéo pessoal e
profissional.

Ao final da experiéncia de dialogar sobre a categoria Profissionalidade Docente em
Matematica, inferimos que as concepgdes dos professores incidem sobre a maneira como cada
um se sente e se diz professor, conforme defende NOvoa (1992). Nessa perspectiva,
apresentamos na Figura 20 uma sintese dos elementos que compdem a profissionalidade

docente me matematica dos participantes desse estudo.



Figura 20 — Sintese da Categoria Profissionalidade Docente em Matematica.
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Considerando os resultados encontrados e discutidos na categoria PDM, percebemos
que a profissionalidade docente esta condicionada a varios aspectos, presentes nos contextos
pessoais, formativos e profissionais, corroborando com os elementos dispostos no Quadro 7.
Nessa perspectiva, é oportuno dizer que os professores aprendem e incorporam novas praticas
para lidar com as demandas contemporaneas que sdo desafiadoras e exigem do professor
conhecimentos necessarios para exercer a profissao.

Para Gongalves e Almeida (2019, p. 88) a “profissionalidade enquanto movimento,
processo, progressdo que ndo se d& de modo isolado, mas que esta articulada a outras dimensdes
da profissionaliza¢do” e, portanto, € passivel de mudancas ao longo do tempo como
constatamos nas analises realizadas.

No que concerne a carreira docente como processo de constituicdo da profssionalidade,
enfatizamos que as manifestacOes de afetividade, amorosidade, comportamentos, sentimentos,
acOes, valores, entre outros aspectos, sdo necessarios para o envolvimento do professor, pois
como afirma Freire (1996, p. 96) “[...] ndo é possivel exercer o magistério como se nada
ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na chuva expostos totalmente a ela, sem
defesas, ¢ ndo nos molhar”, ou seja, ndo ha como exercer a docéncia sem nos aproximarmos
dos sujeitos que a compBdem. Talvez, as interagdes sociais sejam o combustivel para lidar com

as tensdes, provocando também a resisténcia ao abandono da profissao.
6.4 ETAPAS DA CARREIRA DOCENTE: A CAMINHO DE UMA CATEGORIZACAO

A categorizagéo teve como intuito agrupar as semelhangas e diferencas que evidenciam
as marcas que existem e expressam o grupo com um propésito especifico, demarcar cada etapa
com caracteristicas proprias, mesmo sabendo das dificuldades em lidar com a pluralidade de
contextos e acOes que envolvem a subjetividade do professor e do trabalho docente.

E possivel reconhecer o professor como um sujeito social que supera/avanca etapas em
sua trajetdria, de maneira néo linear e tdo pouco determinada, mas, que desenvolve suas acdes,
cada vez mais, consciente das relacGes interpessoais criadas entre si e com o outro. Entretanto,
mesmo com a individualidade do ser professor, conseguimos identificar semelhangas em
determinados momentos da carreira. Vale salientar que, cada etapa, se direcionou a dois
professores que estdo dentro do intervalo de tempo correspondente, no entanto, consideramos
que alguns deles relembraram fatos relacionados, por exemplo, ao inicio da carreira, 0 que

convém agregar aqui.
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O professor pode estar num periodo de desafios, de tranquilidade, de realizacGes, de
desilusdes..., enfim, sdo diferencas estabelecidas pela natureza das a¢des vivenciadas em cada
um deles. A estes periodos de intensas mudangas nomeamos de etapa. Logo, a etapa representa
0 avango na carreira em determinado tempo que altera a situagcdo, mas ndo a esséncia da
profissdo. Por sua vez, a etapa pode ser composta de fases que indicam modificacdes de
aspectos sucessivos de evolugédo na etapa. A grosso modo, a etapa se configura como parte do
processo de evolucdo, enquanto as fases sdo novas situacdes que vao se modicando.

Nesse sentido, apos a defini¢do das etapas e fases e do conhecimento dos atores sociais
envolvidos nesse estudo, ousamos delinear as etapas da carreira docente do professor de
matematica, nomeando-as da seguinte forma: Iniciacdo, Consolidacdo, Equilibracdo e
Finalizacdo. A seguir, identificamos cada etapa, destacando as fases que as constitui com suas
caracteristicas e especificidades, tomando como suporte as categorias analisadas anteriormente
(Escolha e formacdo profissional, Carreira docente no Ensino Médio e Profissionalidade
docente em Matematica), com o intuito em responder: Como ocorre a constituicdo da
profissionalidade do professor de Matematica durante a etapa de Iniciagdo, Consolidacao,

Equilibrag&o e Finalizagéo na carreira?

6.4.1 Iniciacédo

A Iniciacdo ¢ a etapa da entrada na carreira que corresponde aos trés primeiros anos de
carreira docente, conforme os estudos de Huberman (2000) e Barbosa (2018). Para os autores
0 inicio da carreira € uma fase marcada por diversos desafios que podem interferir na
continuidade e no desenvolvimento profissional do professor.

Dito isto, antes de falar da etapa, vamos recordar algumas caracteristicas referentes ao
perfil** de P1 e P2, professores que estdo no inicio da carreira com um tempo de até trés anos
de atuacdo. Ambos sdo solteiros e se encontram na mesma faixa etaria de idades (25-30),
concluiram o curso de graduacdo entre 2017 e 2019, trabalham em uma Unica instituicao, sendo
P1 em escola integral (40 horas semanais) e P2 escola regular (30 horas semanais), P1 concluiu

0 curso de mestrado, enquanto P2 esta realizando. Essas informacGes indicam que sao

14 Ver mais informagdes no Quadro 16 e Quadro 17 que especificam a identificacdo pessoal e profissional dos
professores entrevistados.
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professores jovens, com no maximo sete anos de conclusdo do curso e que prezam pela
qualificacdo em nivel de pds-graduacao.

A Escolha e Formacdo Profissional (EFP), esta relacionada a aproximacao pelo curso
de Licenciatura em Matematica. Dentro dessa categoria, destacamos a subcategoria Escolha
pela Licenciatura em Matematica (EIm), na qual os participantes evidenciam o gosto pela
matematica, expressos na subcategoria fatores vinculados a disciplina de matematica (dm),
((EFP.EIm.dm[ENT.P1]); EFP.EIm.dm[ENT.P2])) e a possibilidade de conseguir trabalho,
expressos na subcategoria fatores sociais (so), ((EFP.EIm.so[ENT.P1]); EFP.EIm.so[ENT.P2])),
como requisitos considerados no momento da opgao pelo curso. Sobre a formacao inicial, o
incentivo dos professores, 0 estagio supervisionado, a participacdo em projetos, no PIBID e no
PRP serviram de estimulo para o exercicio da docéncia. O ingresso na docéncia foi marcado
pelas experiéncias de afetividade com os alunos, demonstrando uma preocupac¢do em ajuda-los
a modificar uma realidade longe de ser ideal. No percurso, os professores alegaram ter
encontrado diversos desafios e dificuldades referentes a aprendizagem dos alunos,
planejamento das aulas, materiais didaticos e problemas com a instituicdo escolar. Cabe
enfatizar que, mesmo tendo conhecimento da desvalorizacdo da profissdo, os professores
iniciantes estdo satisfeitos com o salario.

Com relagdo a Carreira Docente no Ensino Medio (CDEM), os professores ressaltaram
que ao ingressarem, por meio de concurso publico, inicialmente, ndo tiveram escolha pelo nivel
de ensino ficando a disposi¢do e necessidade da escola, mas, conforme foram se adaptando, a
organizacao passou a ser de acordo com a disponibilidade de horario e consenso com 0s outros
docentes. Nesta categoria, damos énfase a subcategoria Ser professor de Matematica no Ensino
Médio na SEE/PB (Spm), que mostra um cenario desafiador, apontando dificuldades com a
interagcdo e entusiasmo dos alunos, falta de recursos, a piora da aversdo a matemaética e a
defasagem na aprendizagem, aspectos atrelados a subcategoria desafios (de),
(CDEM.Spm.de[ENT.P1]); (CDEM.Spm.de[ENT.P2]). Contudo, também foi citado pontos
positivos como a satisfacdo em ver os alunos aprovados no ENEM, concurso ou trabalhando.
Outros desafios postos sdo os conflitos em sala de aula, a exigéncia da secretaria de educacao
e a dificuldade dos alunos com o contetido matematico de séries anteriores. Entre as facilidades
de lecionar no Ensino Médio estdo a comunicacao e o comportamento dos alunos, que dizem
ser mais tranquilos que os do Ensino Fundamental. Mesmo diante dos desafios e dificuldades,
os professores querem permanecer no Ensino Médio porque gostam do conteddo matematico

destes anos e de preparar os alunos para 0 ENEM.
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No tocante a Profissionalidade Docente em Matematica (PDM), mais uma vez, 0s
professores compartilham de uma duplicidade de caracteristicas com enfoque na insatisfacéo e
na satisfacdo em ser professor. Em relacéo a insatisfacao os participantes pontuam a indisciplina
e o desinteresse dos alunos, a falta de respeito com o professor, a carga de atividades e as
responsabilidades. No entanto, a docéncia é gratificante, o que confirma a satisfacdo em ser
professor perante a admiracdo e realizacdo sentida e um reconhecimento, ainda pequeno diante
do que realmente se merece. Quanto ao momento de se reconhecer na docéncia, P1 e P2
afirmaram ter sido no curso de graduacdo e nas primeiras experiéncias em sala de aula. Outro
ponto relevante a ser tratado diz respeito aos sentimentos dos professores no atual momento da
carreira, com trés anos de atuacdo, os professores se sentem bem, felizes, realizados,
privilegiados, gostam do que fazem e enfatizam que estdo construindo a carreira profissional,
enguanto crescem como pessoa. Ja os fatos que mais marcaram até o0 momento foi a volta ao
presencial p6s-pandemia, a participagdo como supervisora do PIBID, os elogios recebidos e
presenciar o crescimento dos alunos.

No que concerne as contribuicbes advindas da formagdo continuada para a acéo
pedagogica no ensino de matematica, as praticas de aplicacdo, a elaboracdo de sequéncia
didatica e formas de repensar o ensino foram evidenciados pelos participantes. No percurso
como professor de matematica, a subcategoria Mudancas ao longo da carreira (MIc) descritas
por P1 e P2, referem-se a percepcdo dos erros cometidos, a utilizagdo de novas praticas, as
formas de avaliacGes aplicadas e estratégias para reverter o baixo rendimento dos alunos, estes
aspectos estdo relacionados a subcategoria didatica (dd) e podem encontrados em
(PDM.Mlc.dd[ENT.P1]); (PDM.Mlc.dd[ENT.P2]). Sobre o tempo para lazer, os professores
dizem que conseguem conciliar o descanso com o trabalho, mesmo que levem, muitas vezes,
atividades para casa. Cabe enfatizar que, P1 comenta que sobra por nédo ter filhos, pois as
colegas de trabalho vivem sobrecarregadas tentando conciliar as demandas da profissdo com a
familia. Os professores pretendem continuar na carreira, porém, deixam claro a possibilidade
de mudanca, principalmente, em alguns momentos devido as circunstancias e demandas do
cenério educacional.

As perspectivas que os professores iniciantes vislumbram é adquirir mais experiéncia e
aperfeicoamento na pratica em sala de aula, cursar o doutorado e ensinar no Ensino Superior.
No momento da carreira em que se encontram estdo satisfeitos no Ensino Médio, porém sédo
conscientes da sobrecarga de trabalho e exigéncias do Estado. Os professores frisam a
importancia do incentivo na/para profissdo e destacam a necessidade da aprendizagem

matematica para a vida.
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Diante do exposto, é perceptivel um movimento de adaptacdo, remodelacdo e
melhoramento das aulas e também da forma como se lida com os alunos, o que esta de acordo
com a contestacdo de Barbosa (2018, p. 63) ao afirmar que “os professores percebem que
procuram fazer uma aula interessante, atrativa e motivadora, pensando nos alunos e na busca
em melhorar cada vez mais sua pratica, mesmo diante das dificuldades”. Tendo em vista o que
foi discutido, percebemos que a Iniciacdo vai se alternando entre momentos felizes e tristes,
pontos positivos e negativos, gratificantes e frustrantes e, desse modo, é considerado impar na
vida do professor iniciante (Huberman, 2000).

Considerando essa conjuntura, de acordo com os dados produzidos, a Iniciagdo ocorre
de acordo com duas fases: Encantamento e Desencantamento. Essas fases séo vivenciadas,
muitas vezes, simultaneamente, permitindo a adaptacdo ao contexto. Corroborando com
Huberman (2000) e Barbosa (2018), acreditamos que essa etapa é de suma importancia para
despertar 0 gosto e a permanéncia na profissao que, infelizmente, ainda é pouco incentivada e
valorizada. Por fim, a Iniciacdo simboliza a ascenséo do professor para outra etapa, dessa vez
mais fortalecido por ter sobrevivido as condigOes de trabalho e as dificuldades inerentes a

profissao.

6.4.2 Consolidacéo

Consolidacgdo € a etapa que corresponde dos quatro aos dez anos de carreira docente.
Essa etapa € 0 momento de tornar-se firme na profissdo, demonstrando um sentimento de
estabilidade e confianga. Os professores investigados que fazem parte desta etapa sdo P3 e P4,
com idades entre 30 e 40 anos. Ambos trabalham em uma Unica escola cuja modalidade é
integral com mesma carga horaria semanal, graduacdo concluida entre 2012 e 2018 e tempo
médio de atuacdo docente de 7,5 anos.

No quesito Escolha e Formacao Profissional (EFP), os professores consideraram para
Escolha pela Licenciatura em Matematica (EIm), o desejo de conhecer e aprender a matematica
para ensinar de forma compreensivel para os alunos. Para P3 o sonho do magistério veio desde
pequeno acreditando na vocacdo para a profissdo, ligado a subcategoria fatores vinculados a
docéncia (do) (EFP.EIm.do[ENT.P3]). Ja P4 evidenciou que gostou da docéncia durante o
estdgio supervisionado que estd dentro da subcategoria fatores diversos (dv)
(EFP.EIm.dV[ENT.P4]).

Sendo esses fatores da escolha, motivos que marcaram o ingresso, ou seja, P3 realizou

0 sonho do magistério e P4 se aproximou do magistério no estagio. Salientamos que 0s
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professores esperavam maior respeito e valorizacdao da profissdo, no entanto as cobrancas e o
peso das tarefas no gerenciamento emocional, provocaram o choque de realidade. Para P3 e P4
a expectativa e a realidade sdo contraditorias e s6 com a pratica é que as coisas vao melhorando.
Na formagc&o inicial o estimulo veio, especialmente, do estdgio supervisionado, mas a falta de
subsidios para o desenvolvimento do licenciando foi um aspecto perceptivel e preocupante. Ja
na formacdo continuada — especializacdo — os professores alegaram pontos negativos e
limitacGes, 0 que talvez, esteja associado com a ndo continuidade em um mestrado, o0 que ndo
quer dizer que outras formas de estudos estejam sendo realizadas por eles.

A Carreira Docente no Ensino Médio (CDEM) na SEE/PB, segundo os professores,
exige muitos desafios, cuidados e até uma certa sensibilidade. Ser professor, nesse lugar, €
assumir multiplos papéis, colocar-se no lugar do aluno, responsabilidade constante com a
preparacdo para 0 ENEM e SAEB, além da cobranca para alcangar resultados quantitativos.
Nesse sentido, ha uma preocupacgdo excessiva, pois, o professor se cobra e é cobrado o ano
inteiro e, dessa forma acaba adquirindo um perfil para lecionar no Ensino Meédio. Logo, esses
fatos colaboram para a Escolha pelo Ensino Médio (Eem) que indica um perfil docente para o
ensino médio (pm), (CDEM.Eem.pm[ENT.P4]).

Sobre os desafios, sdo elencados a adaptacéo de metodologias, utilizagdo de linguagem
mais clara, desinteresse dos alunos, cumprir metas para atingir o IDEB, adequacéo as reformas
do NEM e as exigéncias por parte da secretaria de educacao. Por outro lado, na subcategoria
Facilidades na docéncia no Ensino Médio (Fem), estdo descritos a aproximacdo e o dialogo
com os alunos que se mostram um pouco mais independentes, autdbnomos e interativos,
revelando um perfil discente (ps) (CDEM.Fem.ps[ENT.P3]). Com isso, a permanéncia no
Ensino Médio se perpetua com o desejo de colaborar para o futuro profissional do estudante,
orientando e relacionado a matemética a vida e ao trabalho.

Com relacdo a Profissionalidade Docente em Matematica (PDM), os aspectos inerentes
a ser professor hoje, em sua maioria, vao ao encontro do sujeito aluno, no sentido de que as
acOes realizadas estdo voltadas para conquista-lo, repreendé-lo, sempre que preciso para que
aprendam e compreendam a importancia da matematica na vida. Isso faz com que o0s
professores sejam flexiveis, resilientes e responsaveis diante da realidade da sala de aula. Os
professores concordam que houve avanco nas condicGes de trabalho, mas que ainda precisa
melhorar muito em termos de valorizacao, salario e excesso de trabalho. Quantos aos Fatos que
marcaram a carreira (Fmc), os participantes mencionaram o reconhecimento dos alunos (ra)
(PDM.Fmc.ra[ENT.P3]), projetos e premiacoes (pp) (PDM.Fmc.pp[ENT.P3]) e a felicidade
em ver o aluno aprender (fe) (PDM.Fmc.fe[ENT.P4]).
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Com os anos de carreira na docéncia experenciados, P3 e P4 explicitam varias mudancas
ocorridas de cunho pessoal, como metodologias utilizadas, relacbes interpessoais e
comportamentais e habilidades didaticas e também profissional referentes a estrutura da escola,
recursos e materiais de trabalho e no processo de ensino e aprendizagem da mateméatica. E
importante ressaltar que mesmo com as cobrancas, os professores procuram planejar e organizar
a rotina de trabalho para que sobre Tempo para o lazer (Tpl), pois valorizam o descanso para
manter a saude mental como fator para a qualidade de vida (qv) (PDM.Tpl.qv[ENT.P4]). Por
fim, mesmo com 0s aspectos negativos que rodeiam a profissdo os professores pretendem
continuar até a aposentadoria. O fato de serem concursados e, portanto, estarem estabilizados
pesa na decisdo mesmo quando séo tentados a larga-la.

Nessa direcdo, é possivel constatar com as situacdes descritas que a questao profissional
esta resolvida devido a empregabilidade e os desafios constantes vem sendo superados a cada
dia com as experiéncias adquiridas, contudo, as cobrancas em busca de resultados quantitativos
nas avaliacdes aplicadas no Ensino Médio causam preocupacao aos professores que vao em
busca de formag&o por conta propria para entender o contexto e adequar as praticas de ensino.
Também mostram seguranca no que fazem, conscientes de que ndo podem negligenciar a
defasagem dos alunos do Ensino Médio, que tém muitas dificuldades advindas de séries
anteriores. Desse modo, a Consolidagdo acompanha um sentimento de competéncia pedagdgica
crescente (Huberman, 2000), além do gosto pelo ensino e confianga (Gongalves, 2000).

Essa concluséo esta de acordo com o estudo de Barbosa (2021, p. 36) ao afirmar que na
consolida¢do “0s professores estdo mais seguros, conseguem gerir 0 processo de ensino e
aprendizagem de forma tranquila, mesmo com os percalcos presentes ndo pretendem abandonar
a profissdo, mas continuar tentando desenvolver o trabalho com qualidade”.

Nessa mesma direcdo, Hubermam (2000) ressalta que esta etapa indica o
comprometimento definitivo na docéncia sendo marcada pela responsabilidade e por uma
maneira propria e independente de lidar com as situacfes perante seus pares demonstrando
seguranga e uma certa experiéncia.

Nessa perspectiva, ao analisar os dados percebemos que a etapa da Consolidacdo é
marcada por duas fases: Estabilizacdo e Aperfeicoamento. No comeco da etapa, por volta de
quatro a seis anos, 0s professores se estabilizam e, posteriormente, seguem conscientes de seu
papel na busca pelo aperfeicoamento. Por fim, a Consolidacdo sugere a necessidade de

formacdo continua diante das demandas educacionais contemporaneas.
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6.4.3 Equilibracao

Antes de iniciarmos a caracterizacdo dessa etapa, cabe ressaltar, que assim, como a
Consolidacdo, a Equilibracdo e a Finalizagcdo ndo acompanham o mesmo periodo discriminado
no ciclo de vida dos professores de Huberman (2000) e nem tdo pouco de outros estudos que
encontramos nessa direcdo. Essa diferenca se deve em parte as especificidades observadas no
contexto proprio de professores brasileiros/paraibanos/campinenses. No entanto, buscamos
apreender algumas semelhancas ou até discrepancias, com a terceira fase de Huberman (2000)
chamada de Diversificacao (7 a 25 anos de carreira).

Dito isto, a etapa que nomeamaos de Equilibracéo corresponde ao periodo de onze a vinte
anos de carreira docente. As professoras P5 e P6 estdo alocados nessa etapa, possuindo idades
entre 35 e 40 anos, ambas sdo casadas e tém filhos, trabalham em apenas uma instituicdo de
ensino de modalidade regular com carga horéria de 30 horas semanais.

Sobre a Escolha e Formacdo Profissional (EFP), as professoras enfatizaram na
subcategoria Escolha pela Licenciatura em Matematica (EIm), o gosto e a identificacdo pela
matematica, enquanto que a aproximacao pela docéncia foi se dando aos poucos, especialmente,
no estadgio supervisionado que foi citado na subcategoria fatores diversos (dv)
(EFP.EIm.dv[ENT.P5]), e como possibilidade mais viavel profissionalmente, relacionado aos
fatores sociais (s0), ((EFP.EIm.so[ENT.P6]). Para ambas professoras, o ingresso na docéncia
foi marcado por muitos desafios como a falta de compromisso dos alunos, dominio da turma,
contetdo matematico e preparacdo de aulas. O idealizado por elas, inspirava o encontro da
realizacéo e valorizagdo profissional, apesar de afirmarem ter no momento apenas o primeiro
fator, enquanto que o segundo nédo correspondeu a realidade. Quanto ao Estimulo a docéncia na
formacdo inicial (Edf), na subcategoria ndo estimulados pelos docentes (nd), notamos uma
divergéncia de informacdes, a medida que P5 alegou néo ter qualquer tipo de estimulo para
exercer a docéncia em matematica, (EFP.Edf.nd[ENT.P5]). Ja na subcategoria estimulados
pelos docentes (ed), P6 enumerou varios aspectos que contribuiram para tal fato
(EFP.Edf.ed[ENT.P6]). J& na formacdo continuada, as duas professoras confirmaram
situacbes que ocorreram nos cursos que incidiram na melhoria do ensino de matematica,
expressando a importancia de atualizacdo didatica e metodoldgica.

A Carreira Docente no Ensino Médio (CDEM), é marcada por subcategorias como Ser
Professor de Matematica no Ensino Médio na SEE/PB (Spm), e por outras como cobrancas (co)
que exigem das professoras uma grande responsabilidade, principalmente, no quesito de

preparacdo dos alunos para 0o ENEM, tendo em vista que, muitas vezes, falta incentivo, material
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e formacdo por parte da secretaria de educacdo (CDEM.Spm.co[ENT.P6]). Com relacdo a
lecionar no Ensino Médio, num primeiro momento, foi opcional, mas atualmente € questdo de
preferéncia, especificamente, pela identificacdo com o perfil dos alunos deste seguimento de
ensino. Os Desafios na docéncia no ensino médio (Dem), por sua vez, estdo relacionados a
preparagdo dos alunos para avaliagdes (pa) com foco nos resultados das avaliagGes. O ensino
voltado para modelar os alunos para os exames (CDEM.Dem.pa[ENT.P5]) é uma preocupacdo
das professoras que pensam se o conteudo ensinado vai agregar a pratica e a realidade do aluno.
Outro desafio destacado € que, quando os alunos ndo alcancam as notas acabam abandonando
a escola (CDEM.Dem.pa[ENT.P6]), logo a questdo avaliativa quantitativa é algo a ser revisto
pelo sistema educacional. Quanto as facilidades apontadas por P5 e P6, mais uma vez, o perfil
dos alunos foi evidenciado, frisando também a flexibilidade na organizacéo e planejamento das
aulas. Finalizando, as professoras pretendem continuar no Ensino Médio, mas pretendem
experimentar outras fungdes na &rea educacional.

Dentro da categoria Profissionalidade Docente em Matematica (PDM), a subcategoria
Ser professor hoje (Sph), foi retratado pelas professoras como desafiador e dificil. Os motivos
estdo associados ao desinteresse e dificuldade dos alunos, principalmente, com a matematica,
uso do celular nas aulas, condi¢6es de trabalho precérias, falta de valorizacéo e reconhecimento
da profissdo. Para P5, mesmo tendo se especializado, as condicdes para ser professor (cp) ndo
melhoram (PDM.Sph.cp[ENT.P5]), enquanto P6 alega que ndo compensa fazer pds-graduacao,
além de ndo ter incentivo o aumento salarial € muito pouco em detrimento ao desgaste e tempo
gasto nos estudos (PDM.Sph.cp[ENT.P6]). Diversamente aos desafios mencionados,
aparecem timidamente sentimentos de realizacdo e gratiddo, no entanto, prevalecem a
frustracdo por ndo conseguir desenvolver as competéncias adquiridas nas formacdes
continuadas, 0 que mostram 0s Sentimentos no momento atual da carreira (Smc), principalmente,
relacionados a mal-estar docente (md), (PDM.Smc.md[ENT.P5]) e a desvalorizacdo em
relacdo ao governo, a secretaria de educacao e salario o que gera uma sensacdo de desrespeito
pelo tratamento recebido.

Sobre o encontro com a docéncia, P5 e P6 afirmaram o estagio supervisionado como
momento de certeza e de inicio na vivéncia com o0 ambiente de sala de aula e interagdo com 0s
estudantes. Ainda nessa perspectiva, na subcategoria Fatos que marcaram a carreira (Fmc),
temos o estagio como momento decisivo (ed), citado como “divisor de aguas” para seguir na
carreira (PDM.Fmc.ed[ENT.P5]), entrando na lista de fatos marcantes. No entanto, o primeiro
ano na docéncia (po) marcou negativamente (PDM.Fmc.po[ENT.P6]), mas a experiéncia foi

fundamental para o aprendizado e amadurecimento. Por meio da formacéo continuada, P5 e P6
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aprimoraram as aulas, ousando e experimentando em suas praticas. Essa e outras Mudancas ao
longo da carreira (Mlc), foram percebidas pelas professoras, tanto de cunho profissional ao
visualizarem uma melhoria significativa nas condicGes de trabalho, especialmente, na estrutura
escolar (ee), (PDM.Mlc.ee[ENT.P5]), quanto de crescimento pessoal e profissional (cl),
relacionadas a forma de tratamento com os alunos (PDM.MiIc.cl[ENT.P5]). Ademais, ambas
foram aprendendo a compreender as particularidades de cada turma, enaltecendo a importancia
da experiéncia diaria no processo de ensino e aprendizagem da matematica. Ja a questdo da
sobra de tempo para o lazer, depende da rotina de cada uma, como P5 e P6 trabalham em escolas
regulares, normalmente existe esse tempo, mesmo com o trabalho que levam para casa e que
aumenta quando se aproxima o fechamento de bimestres. Contudo, diante do foi relatado pelas
professoras a decisdo de continuar na carreira permanece, com a intencao de migrar para outras
funcgoes.

Ao explorar o contexto das professoras na etapa de Equilibracdo, notamos que as
perspectivas das mesmas se volta para a busca de novas formas de impactar positivamente 0s
alunos, driblando as dificuldades e o desgaste psicolégico. Nessa dire¢do, o gosto pela docéncia
e a vontade de contribuir para o desenvolvimento dos alunos mantém a decisdo firme em
continuar na carreira, mesmo que desmotivados com o sistema educacional. Para Huberman
(2000), uma vez estabilizadas, as pessoas estdo em condi¢cdes de lancar ataques ao sistema e,
dessa forma, galgar qualidade profissional. Assim, as formas de experimentacdo e
diversificacdo das atividades indica a busca por novos desafios, novos postos de trabalhos e
responsabilidades, o que esta de acordo com a Fase de Diversificacdo de Huberman (2000).

Logo, a etapa de Equilibracdo revela um equilibrio entre a satisfacéo e a insatisfacao no
exercicio docente. Ndo ha uma orientagdo especifica sobre como equilibrar esses aspectos, 0
que torna o percurso profissional mais dificil, porém essa interdependéncia tem colaborado para
0 amadurecimento e construcdo de uma carreira solida com compromisso diante da
Experimentacdo e Diversificacdo de acdes do professor, fases experenciadas, simultaneamente,

na etapa de Equilibracdo.
6.4.4 Finalizacéo
A Ultima etapa, nomeada de Finalizacdo, abrange os docentes com mais de vinte e um

anos na carreira. E importante dizer que tentamos aproximar esta etapa com a quarta e quinta

fase do ciclo de vida dos professores de Huberman (2000) chamadas, respectivamente
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Serenidade e distanciamento afetivo (25 a 35 anos de carreira) e Desinvestimento (35 a 40 anos
de carreira).

Os participantes P7 e P8 que constituem essa etapa possuem idade acima de 50 anos, se
formaram na década de 1990, por coincidéncia na mesma institui¢do publica de Ensino Superior
e lecionam em escolas regulares. Encontramos algumas disparidades entre esses atores sociais
com relacdo a quantidade de escolas que lecionam, carga horéaria de trabalho elevada, no caso
de P7, e tempo de atuacdo com uma diferenca de 16 anos. Segundo Huberman (2000) os
percursos individuais tendem a divergir mais a partir da fase de estabilizacdo. Outro aspecto
importante para ser mencionado é referente a quantidade de professores que ainda estdo em sala
de aula, percebendo duas condi¢bes pontuais para este grupo: lecionam no turno da noite na
Educacao de Jovens e Adultos ou encontram-se adaptados de sua fungdo docente.

A categoria Escolha e Formac&o Profissional (EFP), aponta caracteristicas semelhantes
entre os professores, que inicialmente almejavam outras profisses, contudo aos poucos foram
desenvolvendo uma afinidade e gosto, ndo s6 pela matematica, mas também pela docéncia. O
primeiro dia em sala de aula marcou o ingresso na docéncia de P7 e P8 que relembraram a
inseguranca e a vontade de desistir.

Com relacdo a visdo que tinham sobre a profisséo, a percepcao da desvalorizacdo era
clara, mas esse fato ndo impactou na continuacdo devido, principalmente, a fatores emocionais
vindos desde a Escolha pela Licenciatura em Matematica (EIm) dentro da subcategoria fatores
motivacionais (mo), (EFP.EIm.mo[ENT.P8]). Na realidade, os professores se depararam com
mais desafios, que se acumulam ao longo do tempo, como a falta de interesse dos alunos e de
apoio por parte do sistema educacional.

Vale ressaltar que, durante a formagcé&o inicial, ndo houve um estimulo significativo para
o desenvolvimento académico e profissional, mas na formacdo continuada o cenério foi
diferente em alguns aspectos. Esse cenario fica evidente na subcategoria Estimulo a Docéncia
na Formacédo Continuada (Efc). Para P8, a continuidade dos estudos ndo foi atrativa devido a
falta de incentivo financeiro, ou seja, dificuldades no percurso formativo (pf),
(EFP.Efc.pf[ENT.P8]).

No que concerne a Carreira Docente no Ensino Médio (CDEM), assim como 0s outros
professores entrevistados, P7 e P8 afirmaram que ser professor na SEE/PB é desafiador e, ao
mesmo tempo, gratificante. Problemas como a carga horaria estabelecida para as aulas de
matematica, o temor pela disciplina e o desinteresse dos alunos, provoca um cenario dificil,
porém a dedicacao do professor em ensinar e superar essas barreiras € o que torna a profissao

relevante e cheia de significado. No inicio da carreira, a Escolha pelo Ensino Médio (Eem) se
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dava em funcao das necessidades da escola, no entanto, atualmente, os professores podem optar
pelas séries que desejam lecionar, preferindo o Ensino Médio, adquirindo um Perfil docente
para 0 Ensino Médio (pm), (CDEM.Eem.pm[ENT.P7]).

Os Desafios na Docéncia no Ensino Médio (Dem) que impactam diretamente a
qualidade do ensino estdo relacionadas a comportamentos dos alunos em sala de aula e as
cobrancgas que incidem em maior responsabilidade em prepara-los para as avaliacdes, 0 que
gera mais trabalho (CDEM.Dem.pa[ENT.P7]) e, consequentemente, um investimento de
horas extras em planejamento e aprimoramento, isto €, mudangas no Ensino Médio (mm)
(CDEM.Dem.mm[ENT.P8]).

Com relacdo as Facilidades na Docéncia no Ensino Médio (Fem), sdo poucas, mas a
flexibilidade (fl) é uma delas (CDEM.Fem.fI[ENT.P8]), mesmo com algumas melhorias ao
longo do tempo, como a evolu¢do dos materiais pedagdgicos, como o livro didatico (Id)
(CDEM.Fem.Id[ENT.P7]). P8 destaca que a responsabilidade é grande exigindo que o
professor tenha pulso firme para manter a turma engajada e interagindo. Finalizando, os
professores afirmaram permanecer lecionando no Ensino Médio até a aposentadoria, 0 que
indica uma percepgéo positiva quando se faz o que gosta.

A Profissionalidade Docente em Matematica (PDM), nesta etapa, € marcada por uma
experiéncia consolidada com pontos altos e baixos. Apesar de sentir felicidade em muitos
momentos, o0 cotidiano educacional é, sem duavida, desafiador e, em certos aspectos,
angustiante. Embora o Estado tenha melhorado os recursos e até oferecido aumentos salariais,
a falta de estrutura e o0 peso do dia a dia ainda séo grandes desafios, logo, Ser professor hoje
(Sph) esta envolto das condicGes para ser professor (cp), (PDM.Sph.cp[ENT.P7]). A
perspectiva do PCCR para 2025 traz uma leve esperanca (PDM.Sph.cp[ENT.P8]), mas o
sistema de ensino ainda peca em varios aspectos, desde o comportamento dos alunos até a
resisténcia de alguns professores em inovar e se adaptar a novas metodologias.

Atualmente, os professores pontuaram que estdo na reta final da carreira e que o ciclo
estd se fechando o que mostra Sentimentos no Momento Atual da Carreira (Smc) de bem-estar
docente (be), (PDM.Smc.be[ENT.P7]), se encerrando com a sensacdo de misséo cumprida,
como evidenciado no contexto (PDM.Smc.be[ENT.P8]). Nesse sentido, observamos que
apesar dos desafios a experiéncia foi mais positiva do que negativa, com o reconhecimento
vindo de alunos, coordenacéo e direcdo, fatos que colaboraram para uma motivagdo constante.

Para P7 e P8 a formagé&o continuada foi fundamental para a evolucdo e aprofundamento
do conhecimento matematico e, por conseguinte, da pratica pedagogica. Ao longo da trajetoria

profissional, os professores perceberam mudancas significativas que foram possiveis devido ao
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incessante desejo de melhorar, seja atraves de cursos online ou buscando novas formas de
ensinar, como o uso de laboratdrios, jogos e artificios tecnoldgicos. Mesmo agora, com mais
experiéncia, continuam investindo no aprimoramento e se mantendo longe da zona de conforto,
0 que contribui para o crescimento pessoal e profissional. O tempo de lazer, para muitos
professores, tem sido cada vez mais escasso devido as exigéncias da rotina de trabalho, a
exemplo de P7 que trabalha nos trés turnos e afirma que o tempo que sobra é quase inalcancavel
para quem é comprometido com a profisséo.

Sobre a pretensdo de Abandonar ou Continuar na Carreira (Acc), P7 ressaltou que nos
primeiros anos sentiu vontade de abandonar a carreira (va), mas, com o tempo, percebeu que
essa mudanca ja nao fazia sentido (PDM.Acc.va[ENT.P7]). Por outro lado, P8 afirmou sobre
a pretensao de continuar na carreira (pc), que nunca pensou em abandonar e sempre teve certeza
da escolha que fez, mantendo o desejo de continuar até a aposentadoria
(PDM.Acc.pc[ENT.P8]).

Diante do exposto, é possivel perceber que a carreira docente tem sido um caminho de
descobertas e ajustes com momentos prazerosos e desafiantes. Por meio dos relatos de P7 e P8,
observamos que a pratica de ensinar é um aprendizado diério, exigindo dedicagdo constante.
Além disso, com uma experiéncia consolidada, os professores tecem criticas ao sistema, ao
sindicato, aos alunos, aos pais dos alunos e aos pares, como forma de propagar a falta de apoio
necessarios para enfrentar as dificuldades.

Perante esse cenario, os professores alegam que muitos de seus colegas acabam
perdendo a motivacdo, enquanto o sistema educacional parece manipulé-los, deixando-os sem
alternativas reais para melhorar a situacdo. Por sua vez, P7 e P8 permanecem firmes e ativos,
tal como na Fase de Serenidade e Distanciamento afetivo (25-35 anos) na qual os professores
conseguem prever uma grande serenidade em situacdo de sala de aula, ou seja, sdo capazes de
prever o que vai acontecer e dar respostas rapidas, além disso, se sentem menos vulneraveis as
avaliacdes dos outros (Huberman, 2000).

Em virtude dos resultados encontrados, a etapa de Finalizagdo é caracterizada por uma
experiéncia consolidada com uma visdo critica do processo educacional e preparacgdo,
principalmente, emocional para aposentadoria. Perto da finalizacdo da carreira, apesar dos
desafios enfrentados, os professores consideram a experiéncia positiva, se sentem realizados
pelos reconhecimentos recebidos e legados deixados, contudo expressam sentimentos
contraditérios de incerteza quanto ao futuro que vira. Esses indicios corroboram com a Fase do
Desinvestimento, na qual os professores comecam a se afastar da profissdo, pensando em como

irdo dedicar o tempo de vida que lhes restam (Huberman, 2000).
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N&o podemos finalizar a escrita dos resultados sem trazer a tona as vozes daqueles que
demonstram sabedoria e experiéncia na carreira por meio de mensagens proficuas ao fim das
entrevistas. Ao serem questionados: Quer contar mais alguma coisa que tenha relacdo com a

sua experiéncia na docéncia? P7 e P8 responderam:

Eu costumo dizer que a diferenga ndo esta na profissdo esti no profissional
[...]. Entdo, os que desejarem enveredar nessa area procure ser bom. Queira
ou ndo a gente é, ou nGs somos, instrumentos de inspiracdo em sala de aula,
eu sou professor de matematica por conta do professor Val. Vai enveredar
nessa area saiba que vai influenciar vidas, vocé é um semeador. Se vocé
decidir ser professor, procure ser bom, encontre satisfacdo no que faz, seja
ético. Sou feliz no que fago. N&o quero abrir mdo de minha aposentadoria,
mas sei que vou sentir falta (P7).

Eu ndo me sinto frustrado. Fiz o que eu queria fazer. Por isso, eu digo faca o
que vocé se identificar. Agora, procure fazer e faca bem feito. Porque o
profissional, bem-sucedido, ndo faz o trabalho para ele, faz para o outro. Eu
ndo me arrependo de jeito nenhum de ter entrado na area da educacéo e,
principalmente, de ser professor de matematica. O que tenho hoje, consegui
através da educagdo, ensinando matematica. Acho que vou sentir muito
guando me aposentar (P8).

A partir das expectativas enunciadas por P7 e P8, direcionadas ao professor e ao seu
papel enquanto profissional, fica evidente a motivacdo para o exercicio da docéncia com
maestria, mesmo que, muitas vezes, isso lhe custe o balanceamento das responsabilidades
pessoais e profissionais. Nesse sentido, a escolha pela profissao e os fatores que influenciam a
mesma, impulsionam para uma carreira sélida, alternada com sentimentos de bem-estar e mal-
estar docente, mas que culminam na realizacao e satisfacdo em ser professor de matematica.

Dito isto, chamamos a atencdo para as politicas educacionais vazias que oferecem
auxilios a uma parcela de estudantes — mais uma vez acontece um processo de exclusdo - para
incentivar o ingresso nas licenciaturas, mas nao vislumbram melhorias e condi¢fes de apoio
para o desenvolvimento da carreira docente. Continuam os mesmos problemas que afugentam
0s jovens da docéncia: falta de valorizacdo e remuneracdo digna para a profissdo que forma
todas as outras.

Outro ponto a ser considerado nas falas dos professores diz respeito aos tragcos da
profissionalidade construida socialmente ao observamos que “a personalidade do trabalhador,
suas emocdes, sua afetividade, fazem parte integrante do processo de trabalho: a propria pessoa,
com suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, com tudo o que ela €, torna-se,
de certa maneira, um instrumento do trabalho” (Tardif, 2002, p. 142). Logo, verificamos uma

conexao muito forte entre o profissional e a profissao, fato que talvez esteja predominantemente
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ligado a docéncia por estabelecer relacGes interpessoais com todos os sujeitos participantes do

processo educacional.

6.5 SINTESE DOS RESULTADOS: DEFINICAO DE UMA CATEGORIZACAO

Como sintese compreensiva deste estudo, apresentamos na Figura 21 a seguir, uma
categorizacdo correspondente as etapas da carreira do professor de matematica do Ensino

Médio com suas respectivas fases e, posteriormente, definigdes e caracteristicas.



Encontro com a docéncia,
construcao de novas relagoes

Figura 21 — Percurso Categorial Docente.
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Esse esquema ajuda a visualizar as quatro etapas da carreira com base no tempo de
docéncia, ilustrando como a experiéncia e as responsabilidades se desenvolvem ao longo do
percurso. E valido ressaltar que a trajetéria de cada docente, como ja foi discutido
anteriormente, pode ter variacbes, mas essas etapas gerais ajudam a estruturar o
desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, vale destacar, algumas questdes referentes a Teoria do Ciclo de Vida
Profissional dos Professores (Huberman, 2000) e a categorizacéo que propomos como Percurso
Categorial Docente. Com o propdsito de compreender a docéncia como carreira profissional,
Huberman (2000) utiliza uma abordagem psicologica e sociologica baseada em estudos
classicos sobre o ciclo de vida individual e relaciona com um grupo especifico de professores
suicos que atuavam no ensino secundario para determinar diferentes estagios ao longo da
carreira docente.

Para procurar 0s pontos em comuns entre os individuos, Huberman (2000) restringiu a
amostra para o alcance das situacdes, estabelecendo uma profissao, um nivel de ensino, uma
regido geografica, além de determinar, de acordo com a experiéncia, quatro geracdes de
professores, que viveram estruturas institucionais e acontecimentos histéricos diferentes e que
lecionam disciplinas diferentes. De maneira analoga, buscamos delinear nosso proprio modelo
em etapas, retratando a realidade brasileira/paraibana/campinense, com caracteristicas sociais
e subjetivas do grupo pesquisado e entendendo a complexidade desse feito, também optamos
por uma profissdo (docente), um nivel de ensino (Ensino Médio), uma regido geografica
delimitada (Campina Grande), professores organizados por tempo de experiéncia que lecionam
a mesma disciplina (matematica).

Huberman (2000) enfatiza que uma sequéncia ou uma fase pode resultar simplesmente
das expectativas sociais ou da organizagdo do trabalho. “Com efeito ¢, muitas vezes, a
organizacdo da vida profissional que cria, arbitrariamente, as condi¢des de entrada,
empenhamento e promocao que conferem significado a tais fases” (Huberman, 2000, p. 53).
Porém, acontecimentos sociais marcantes podem desorganizar as sequéncias ou fases, o que
leva a considerar a impossibilidade de serem lineares ou apresentarem as mesmas caracteristicas
da mesma fase para uma e outra pessoa. Dessa forma, assim como Huberman (2000),
privilegiamos um ou outro aspecto para juntar dois individuos na mesma categoria tematica.

Diante dessas consideracOes citamos a pandemia da Covid-19 como um acontecimento
social marcante para os professores e que impacta até hoje no comportamento dos alunos,

especialmente, no quesito aprendizagem. Esse momento turbulento que vivenciamos
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desorganizou a rotina de vida das pessoas e mudou o curso do trabalho docente. Sentimentos
diversos, novas experiéncias, experimentacdo de metodologias e tecnologias digitais, foram
vivenciadas de forma impulsiva gerando desconforto, medo e inseguranca, de tal forma que
podemos pensar que os professores, em qualquer que seja a etapa que se encontravam,
passaram, novamente, pela fase da sobrevivéncia, e talvez agora estejam se estabilizando
(socialmente e mentalmente).

Isso justifica a importancia de estudar as etapas da carreira com flexibilidade dada as
caracteristicas individuais que cada um possui e passa mediante situacfes adversas. Desse
modo, “o estudo do desenvolvimento €, assim, um estudo de influéncias combinadas e ndo de
influéncias tnicas ou dominantes” (Huberman, 2000, p. 55).

Todavia, a carreira do professor de matematica do Ensino Médio que atua na SEE/PB,
apresenta mudancgas no decurso dos anos, diferentemente, do que foi constatado no estudo de
Huberman (2000) com pouca alteracdo em relacdo as expectativas sociais, a quantidade de
atividades, a organizacao de trabalho, o plano administrativo, entre outros aspectos, ao longo
dos ultimos trinta anos.

A partir dessas observacgodes, sintetizamos no Quadro 24 a seguir, cada etapa com suas
principais caracteristicas de acordo com o contetdo produzido através dos estudos realizados e

dos dados coletados.

Quadro 24 — Sintese das etapas da carreira do professor de Matematica.

Iniciacdo

E o periodo que corresponde aos trés primeiros anos de carreira docente. Em geral, 0s
professores sdo jovens e ingressaram na profissdo por meio de concurso publico apds a
formacdo inicial com grandes expectativas de continuidade dos estudos em p6s-graduacéo.
Com pouca experiéncia, os professores se sentem desafiados diante do contexto real
vivenciado, a0 mesmo tempo que, satisfeitos em poder contribuir com o desenvolvimento
dos alunos. Nesta etapa, percebe-se um forte vinculo afetivo com os estudantes e um desejo
de ajuda-los a melhorar a realidade. Diante disso, constatamos que na etapa de Iniciacao os
professores vivenciam simultaneamente as fases de encantamento e desencantamento. A
primeira fase € marcada, principalmente, pelo encontro com a docéncia, construcdo de novas
relacOes interpessoais e sentimentos de afetividade, e, a segunda é sinalizada pelo choque de
realidade, dificuldades e desafios presentes no contexto de trabalho. Nessa direcdo, a
profissionalidade docente é constituida por sentimentos ambivalentes, com insatisfacdes
relacionadas a indisciplina, falta de respeito e carga de trabalho, mas também pela
gratificacdo de ser reconhecido e pela satisfacdo de ver o crescimento dos alunos. Essa etapa
é fundamental para consolidar a permanéncia na profisséo e a evolugdo do professor, que, ao
superar os desafios iniciais, se prepara para etapas mais avangadas de sua carreira docente.
Consolidagao

E o periodo que corresponde dos quatro aos dez anos de carreira docente. O perfil dos
professores nesta etapa mostra um profissional responsavel, seguro e consciente das acdes
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que realiza. Além disso, buscam formacdo e atualizacdo de forma auténoma, visando o
aprimoramento das praticas de ensino e, por conseguinte, a aprendizagem do aluno. Séo
docentes convictos de que a profissdo exige estudo cotidianamente e, por isso, estdo abertos
a mudancas, adaptacbes e adequacdes mediante a realidade vivenciada. Os professores
sentem-se realizados profissionalmente, pois gostam do que fazem e tem esperancas que as
melhorias acontecam. Estdo numa fase boa, estabilizados financeiramente e emocionalmente,
buscam atualizagdo e vislumbram possibilidades de mudancas, seja com experiéncias de
formacao continuada, seja assumindo outras fung6es na escola e, portanto, fazem a op¢do em
permanecer na carreira docente. Evidenciamos também que, mesmo presente, 0s aspectos
negativos ndo impactam na motivacdo dos professores. Resumidamente, a Consolidacdo é
constituida pela fase de estabilizacdo que se refere a confirmacdo e comprometimento
definitivo com a profissdo, responsabilidade no exercicio da funcdo e seguranca no fazer
pedagogico; e pela fase do aperfeicoamento que compreende a aquisicdo de competéncias e
conhecimentos para adequacdo conforme a necessidade.

Equilibracdo

Esta etapa, no contexto da carreira, € um periodo que ocorre entre 0s onze e vinte anos de
experiéncia na docéncia, sendo marcada por um equilibrio dindmico entre a satisfacéo e
insatisfacdo com o trabalho, sem uma orientacdo clara de como harmonizar esses aspectos, 0
que torna o percurso desafiador. Durante esse periodo, apesar de enfrentarem dificuldades
como a falta de valorizagdo, condi¢des de trabalho precarias e desafios relacionados a
motivacao e comportamento dos alunos, os professores buscam novas maneiras de impactar
positivamente os estudantes. Os desafios tipicos dessa etapa, sdo: a cobranca intensa
relacionada a preparacdo para exames, a necessidade de atualizacdo constante e a
experimentacdo de novas praticas. Mesmo com essas adversidades, sd0 expressos
sentimentos de realizacdo, especialmente ao verem o desenvolvimento dos alunos e ao
sentirem que as préaticas pedagodgicas evoluem ao longo do tempo. Essa experiéncia é
essencial para o amadurecimento profissional e pessoal, levando a uma maior compreensao
das particularidades das turmas e o aperfeicoamento continuo das metodologias de ensino.
Além disso, a etapa de Equilibracdo envolve desafios psicol6gicos pela sobrecarga de
trabalho e desgaste emocional causado pela rotina. No entanto, a experimentacdo leva a
constante busca por novas atualizagdes e o desejo de conhecer novas fungées, colaboram para
superar as limitagOes do sistema educacional e a sensa¢do de comodismo associada ao longo
periodo de tempo na mesma situagdo profissional. A experiéncia adquirida ao longo dos anos
contribui para a diversificacdo das praticas pedagdgicas e para a formagdo de um
compromisso com a educacdo, 0 que caracteriza a construcdo de uma carreira sélida e
equilibrada, com foco na melhoria da qualidade do ensino de matematica. Por tanto, nesta
etapa, por meio das fases de experimentacdo e diversificacdo, as professoras conseguem
manter o equilibrio e o controle das situa¢des, mesmo que ndo se sintam estimuladas.

Finalizacdo

Esta etapa aborda a experiéncia de docentes com mais de 21 anos de carreira. Embora
compartilhem semelhangas, como a escolha pela docéncia em Matematica, ha diferengas em
suas trajetorias, com momentos de realizagdo, mas também de frustracdo devido,
principalmente, a sobrecarga de trabalho e falta de apoio. Mesmo assim, os professores
continuam investindo em formacdo continuada, buscando métodos novos e atualizando o
conhecimento, o que contribui para seu crescimento pessoal e profissional. Com relagéo a
aposentadoria, sentimentos contrastantes sdo evidenciados, o que gera um conflito interno
entre 0 desejo de aproveitar a vida e a resisténcia em abandonar a profissdo. Logo, fazem
parte deste periodo a fase de contradi¢cdo composta pela indeciséo e inseguranca sobre a vida
apos o trabalho, e também fase de concretizacdo de um percurso, resultado de
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reconhecimento pelos anos dedicados a profissdo docente. Em resumo, a etapa de Finalizacéo
revela uma experiéncia consolidada de ensino, marcada por desafios persistentes, mas
também por reconhecimento e satisfacdo. Apesar das criticas ao sistema educacional, 0s
professores dessa etapa se sentem realizados ao refletirem sobre sua contribuicdo a educacéo
e se preparam emocionalmente para a aposentadoria, refletindo sobre as conquistas e sobre o
legado de dedicacdo e ensino que sera deixado. Portanto, a etapa de Finalizacdo, é
caracterizada pela contradi¢do de querer encerrar ou continuar na carreira docente, a0 mesmo
tempo que, percebem que a concretizacdo de um percurso esta findando para dar inicio a
novas perspectivas de projetos de vida pessoal.

Fonte: A autora, 2024.

Por fim, ressaltamos que essas etapas, organizadas como um Percurso Categorial
Docente (Figura 23), ndo sdo rigidas e podem variar dependendo de varios fatores: individuais,
contextuais, historicos, sociais e politicos. Para chegar a tal resultado o acompanhamento e
entendimento das categorias e subcategorias estabelecidas (Quadro 18) foi fundamental. O
estudo centrado nesses pilares entrelacados ao contetdo gerado pelos dados produzidos
estabelece pressupostos para o desenvolvimento de uma profissionalidade docente com menos
mal-estar, com foco no sujeito social que mais precisa de cuidado e atencdo na

contemporaneidade: o aluno. Pois se 0 aluno estd bem, o trabalho do professor vai bem.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar na parte final deste trabalho, percebemos a dimenséo do que é pesquisar sobre
a carreira docente de professores de Matematica, tendo como principio a constituicdo da
profissionalidade. A partir do caminho percorrido e dos resultados encontrados, esperancamos
um futuro promissor para os professores e para a educagao. Logo, este ndo é o fim, mas sim um
convite para seguir em frente na busca por investimento em formagdo e novos horizontes
profissionais, visando o bem-estar docente. Ainda hd muito a ser explorado sobre o tema,
principalmente, agora por termos mais perguntas que respostas, mais criticas que elogios, mais
preocupacgOes que tranquilidades, mais..., referentes a vida do professor.

No texto “O ciclo de vida profissional dos professores”, Huberman (2000) tece
“algumas questdes fascinantes de investigagdo” sobre a docéncia, entre elas: Serd que ha fases
ou estagios no ensino? Sera que um grande numero de professores passa pelas mesmas etapas,
as mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo tempo de carreira,
independentemente da geracdo a quem pertencem, ou havera percursos diferentes, de acordo
com o momento histérico da carreira? Que imagem é que as pessoas tém de si, como
professores, em situacdo de sala de aula, em momentos diferentes da sua carreira? Terdo a
percepcdo de que modificaram 0s seus processos de animacéo, a sua relagédo com os alunos, a
organizacdo das aulas, as suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

Evidentemente, os questionamentos de Huberman se tornaram objetos de reflexao para
esta pesquisa, tendo em vista, o interesse e a paixdo pelo tema que se manteve desde o curso de
Licenciatura em Matematica e que continua a se prolongar como ja dito anteriormente. A partir
dai surgiu a questdo principal que conduziu este doutoramento em Ensino de Ciéncias e
Matematica: Como ocorre a constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica
durante as etapas da carreira?

A resposta a essa pergunta foi sendo construida ao longo do curso de Doutorado por
meio das disciplinas, professores do programa, das orientacdes, apresentacdes e publicacdes de
trabalhos, colegas da turma, entre tantas outras manifestaches essenciais para 0
amadurecimento do objeto de estudo. Podemos citar alguns marcos primordiais no
desenvolvimento do estudo, entre eles: a realizacdo da revisdo sistematica da literatura que
proporcionou uma melhor compreensdo do tema, bem como o entendimento do cenario de
pesquisa que se desenvolve em torno dele; a qualifica¢do do projeto que permitiu um olhar mais
atento e criterioso acerca da tematica e desenvolvimento da pesquisa atraves das consideractes

da banca; a aprovagio pelo Comité de Etica e pesquisa da Universidade Federal Rural de
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Pernambuco; e o aprofundamento da base teodrico-empirica sobre a constituicdo da
profissionalidade docente em Matematica.

Seguindo a retrospectiva de fatos que culminaram nessas consideragdes, relembramos
as dificuldades na coleta de dados composta de questionario e entrevistas semiestruturadas.
Embora tenhamos feito um esforco grande para alcancarmos o maior nimero possivel de
professores, ndo conseguimos a totalidade, mas os dados que foram coletados permitiram
alcancar o objetivo proposto para a pesquisa. Vale ressaltar que, ao final do questionario
tracamos um perfil docente que mostra uma certa linearidade nas informacdes relativas a idade,
género e tempo de docéncia alinhados com a respectiva etapa da carreira. Além disso, a partir
do questionario, definimos uma amostra organizada por tempo de atuacdo docente para a
realizacdo das entrevistas culminando no delineamento da categorizacédo pretendida.

Para dar conta de delinear cada etapa e, por fim, uma categorizacdo, utilizamos a anélise
de contelido categorial por teméticas, seguindo as categorias construidas a priori que serviram
de base para a entrevista e as subcategorias a posteriori que surgiram ap0s a organizacao e que
nos ajudaram a sistematizar os dados para fazer as inferéncias e interpretagdes. Logo, a anlise
resultou em trés categorias e vinte subcategorias que atenderam aos objetivos especificos do
estudo, como podemos perceber nos paragrafos seguintes.

A categoria Escolha e Formacdo Profissional descreveu percepcles, opinides e
sentimentos adquiridos na trajetoria da profissdo docente. Nessa perspectiva, verificamos que
os fatores que norteiam a opcdo pela carreira sdo diversos e estdo relacionados a prépria
identidade do sujeito como ser consciente capaz de idealizar o futuro e fazer escolhas. Com a
insercdo na carreira essa identidade passa a adquirir tracos profissionais que se misturam aos
pessoais, tendo em vista, a propria natureza da profissao (N6voa, 1995). O ingresso é marcado
por sentimentos de afetividade presente nas relages interpessoais, além do choque com a
realidade escolar. A falta de reconhecimento social da carreira, as condi¢des de trabalho e a
baixa remuneracdo sdo aspectos conhecidos pelos professores, que incidem esperancas futuras
de mudancas. Ainda nessa categoria, 0s participantes enfatizaram o pouco estimulo na formacéo
inicial para realizacdo da docéncia, inclusive destacando a pouca oferta de politicas
educacionais. E valido enfatizar a importancia do estagio supervisionado destacado por eles.
Finalizando, a formacéo continuada é bem vista pelos professores que realizaram ao dizerem
que conseguiram desenvolver competéncias e melhorar o ensino de matematica, mas que
precisa oferecer condi¢des de ingresso, permanéncia e concluséo no curso.

A categoria Carreira Docente no Ensino Médio permitiu evidenciar como ocorre a

constituicdo da carreira docente diante dos desafios e possibilidades postos ao professor de
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Matematica. Nessa direcdo, ressaltamos as singularidades e fragilidades do professor do Ensino
Médio que atua na SEE/PB, como os desafios enfrentados e as cobrancas constantes por parte
do sistema de ensino. Constatamos que se ampliaram as funcdes e responsabilidades docentes,
mas ndo as condicOes de trabalho e remuneracdo, contudo, a estabilidade desse grupo de
professores investigados € um ponto positivo, impedindo a rotatividade e saida das escolas.
Observamos também que a afetividade contribui para a continuacéo no Ensino Médio, e que as
interacdes entre o0s sujeitos do processo conferem ao professor um papel de construtor de
relagdes entre a matematica e os alunos. Em decorréncia do exposto, frisamos a necessidade de
direcionamentos para os profissionais que atuam na Gltima etapa da Educacéo Bésica.

A categoria Profissionalidade Docente em Matematica analisou as concepg¢des que 0
professor de Matematica tem sobre sua profissionalidade durante a carreira docente. Nesta
categoria notamos que a concepcao sobre a profissionalidade docente esta condicionada a varios
aspectos, presentes nos contextos pessoais, formativos e profissionais. Esta articulagéo permite
novas aprendizagens ao experimentar praticas para lidar com os desafios diarios do trabalho
docente. Verificamos que ao longo da carreira ocorrem mudancgas na maneira de ser e estar na
profissdo, manifestadas em comportamentos, sentimentos, acdes e valores, que moldam e dao
caracteristicas ao professor.

A analise retrospectiva baseada nos relatos da vida profissional docente por meio das
categorias elencadas acima, permitiu a sistematizacdo das evidéncias encontradas que foram
agrupadas em etapas. Nesse viés, retomamos 0 objetivo geral desta pesquisa, delinear uma
categorizacdo das etapas da carreira docente, levando em consideracdo o processo de
constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica. Como resultados, delineamos a
categorizacdo em quatro etapas: Iniciagdo, Consolidacédo, Equilibragéo e Finalizacdo. Cada uma
delas compreende aspectos relacionados a profissionalidade docente e preza por caracteristicas
que se assemelham durante o percurso dos docentes colaboradores da pesquisa.

Deste modo, verificamos que a etapa de Iniciacdo se traduz pelo encontro com a
docéncia e o choque de realidade, a etapa de Consolida¢do abrange um comprometimento
definitivo com a profissdo pautando-se na busca por aquisicdo de competéncias, a etapa de
Equilibracdo caracteriza-se pela busca de atualizagdes para diversificar o ensino e mudanca de
rotina, e por ultimo, a etapa de Finalizacdo sugere a incerteza sobre o encerramento da carreira
ao mesmo tempo que guarda satisfacao pelo dever cumprido.

Mediante o0 exposto, ressaltamos que conseguimos alcangar os objetivos propostos e que
durante todo o estudo estivemos atentas ao fato de que néo se pode tomar o todo pela maioria,

além do que, o professor é um sujeito social com tragos singulares proprios, consciente de suas
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acoes na construcdo de uma identidade profissional e que sofre interferéncias de maultiplas
variaveis. Entretanto, observadas essas restricdes e limitagdes, sintetizamos os resultados na
forma de um contorno, no interior do qual situamos o desenvolvimento da profissionalidade
docente ao longo da carreira.

Nesse interim, a analise realizada por meio dos dados coletados sugere que as mudangas
no Ensino Médio ndo podem silenciar sobre a inadequacédo das condicgdes de trabalho docente.
O Estado oferece condices minimas, mas a exigéncia para cumprir um projeto politico é
imensa, 0 que acaba sobrecarregando o professor. Portanto, é preciso focar em pontos
estratégicos para auxiliar os professores no desenvolvimento profissional.

Dessa forma, essa pesquisa aponta para a necessidade de se pensar a formacdo numa
perspectiva continua e para isso € imprescindivel o papel do Estado no desenvolvimento de
acoes que impulsionem o professor a continuar investindo em sua formagao e novos projetos,
ndo como uma obrigacdo, mas como oportunidade de crescimento pessoal e profissional. A
valorizacdo em seus diversos aspectos segue sendo o principal elemento motivador para o
aprimoramento e ressignificacdo das praticas docentes para 0 compromisso de uma educacao
mais critica, inclusiva e humanizada.

Outro aspecto importante advindo dos resultados, mostram que o equilibrio emocional
e financeiro é crucial para o desempenho profissional. Tal fato reflete positivamente na
qualidade do ensino, principalmente, diante dos inumeros desafios enfrentados pelos
professores, como a sobrecarga de trabalho, a indisciplina dos alunos e as constantes cobrancas
e mudangas no ambiente educacional. Mais uma vez, o Estado tem o papel de desenvolver
meios que atendam essas duas dimensdes, como a oferta de salario digno e o apoio psicologico
para lidar com situagdes de estresse, violéncia e pressao por resultados.

Como observamos no decorrer da pesquisa, as relacdes interpessoais geram emocdes,
conexdes e sentimentos. Nesse sentido, ficou evidente que a contribuicdo no desempenho e
evolucdo dos alunos, permite uma motivacao para o trabalho e para continuag¢do na carreira.
Logo, compreendemos o professor como um construtor de relagOes afetivas que precisa saber
lidar com a emoc0es e, para isso, a ajuda de uma equipe profissional para atendimento ao
professor seria de suma importancia. Para uma educacdo de qualidade precisamos de
professores bem cuidados e a satide mental assume um papel central nos dias atuais, pois tem
sido causa de adoecimento com altos indices de estresse, ansiedade e burnout.

Com efeito, a realizagdo de estratégias e acdes por parte do poder publico pode colaborar
para a permanéncia dos professores, pois os resultados apontam que a deciséo de abandonar ou

continuar na carreira varia conforme a trajetéria de cada individuo. A maioria dos participantes
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deste estudo pensaram em alguns momentos em abandonar a carreira, mas o compromisso firme
com a profissao escolhida tem se mantido com foco no futuro e nas recompensas que virdo com
o0 tempo. Os resultados evidenciaram ainda que, dentre as razdes para deixar de atuar no Ensino
Médio estdo a busca pela docéncia no Ensino Superior e a procura por experiéncias em funcgdes
pedagogicas e administrativas.

No tocante a profissionalidade e a docéncia em matematica, produzimos um quadro com
elementos de referéncia que perpassa a base conceitual e reflete numa postura de critica sobre
0 conhecimento inerente a profissdo para emancipacgéo profissional. Nesse viés, o conhecimento
matematico, os conhecimentos didaticos, as préaticas reflexivas, o desenvolvimento profissional,
as metodologias de ensino, a avaliacdo formativa, a integracdo de tecnologias, a colaboracéo
entre professores, as inovacdes curriculares, afetividade no contexto escolar e aspectos
deontoldgicos, compdem um leque de elementos imprescindiveis para o ensino de matematica
na contemporaneidade.

Os resultados mostram como diferentes etapas da carreira impactam a prética
pedagogica e 0 engajamento do professor, oferecendo subsidios para a formulacéo de politicas
publicas que reconhecam a docéncia como uma profissdo complexa e em constante
transformacéo, levando em consideragdo, as necessidades reais da formacdo, atuagdo e
desenvolvimento profissional. Em vista disso, no contexto da formacdo do professor de
matematica as contribui¢Ges dessa pesquisa doutoral incidem sobre aspectos relevantes para
repensar os curriculos dos cursos de licenciatura e as politicas de formagdo continuada, com
foco no desenvolvimento de competéncias especificas para o ensino de ciéncias e matematica,
além de fomentar a articulacdo entre teoria e pratica considerando os desafios concretos
vivenciados pelos professores.

Em virtude do que foi mencionado até aqui, cabe pensarmos que este estudo doutoral
abre caminhos para outras investigacGes em diversas frentes. Uma delas pode ser a anélise
comparativa realizada com professores de outras disciplinas a fim de verificar se 0s processos
de constituicdo da profissionalidade seguem caracteristicas semelhantes ou apresentam
especificidades dependendo da disciplina ministrada. Outra vertente relevante para pesquisas
futuras seria a ampliacdo do estudo para diferentes contextos socioculturais e regionais com o
intuito de explorar como a constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica se da
em contextos educacionais observando diversas realidades sociais, como em regides de
vulnerabilidade ou em escolas de areas rurais, 0 que poderia trazer uma compreensao acerca da

diversidade de experiéncias e desafios enfrentados pelos docentes.
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Ainda nesse contexto, trabalhos que explorem o0s aspectos psicossociais e subjetivos
relacionados ao exercicio da docéncia em diferentes etapas da carreira podem contribuir para
um entendimento mais amplo da constituicao da profissionalidade, especialmente, em periodos
de transi¢do, como a entrada na profissdo ou a aposentadoria. Também poderiamos pensar em
investigacdes voltadas para a relacdo entre os marcos da carreira docente e as politicas publicas
educacionais, como os planos de carreira que permanecem desatualizados em varias regides
brasileiras. Dessa forma, poderia se investigar como essas politicas impactam a permanéncia
dos professores na profisséo e seu desenvolvimento profissional. Esses séo alguns indicativos
de caminhos para futuras investigagdes que se aproximam do tema e merecem atengdo para
promocdo e desenvolvimento da carreira docente.

Por fim, esperamos com a realizacdo da pesquisa de Doutorado por meio dos resultados
produzidos que os impactos e divulgacao ndo fiqguem apenas no meio académico, mas também
que possa chegar ao Estado, aos sistemas de ensino, as gestdes, as coordenacdes pedagogicas e
ao professor, para beneficiar e colaborar com o desenvolvimento profissional docente ao longo
de cada uma das etapas da carreira, servindo de base para a implementacdo de iniciativas de
apoio e valorizacao a docéncia. Pois, como disse Freire (2003) educar é um ato de amor e por
iSso um ato de coragem, mas esse ato precisa ser sustentado por politicas que amparem quem
ama e ensina.

Em suma, apontamos que as etapas da carreira representam o movimento de constituicéo
da profissionalidade docente, construidos na relacdo do sujeito com 0 seu meio e com outros
sujeitos. Portanto, estudar a carreira docente, colabora para melhorar a qualidade do trabalho e
bem-estar docente e a valorizacdo da profissdo. Seguimos esperancando que dias melhores

virdo, melhores em tudo!
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APENDICE A — Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS @'@

DOUTORADO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
Y or PPGEC

Prezado (a) Professor (a),

Essa pesquisa faz parte das atividades do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino das
Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) e tem como foco
a carreira docente de Professores (as) de Matematica efetivos da Secretaria de Estado da
Educacéo — SEE, lotados na 32 Regido de Ensino na cidade de Campina Grande/PB.

O objetivo dessa pesquisa é delinear uma categorizacdo das etapas da carreira docente,
levando em consideragdo o processo de constituicdo da profissionalidade do professor de
Matematica.

Consideramos de grande importancia conhecer os sujeitos da nossa pesquisa. Vale
ressaltar que sua participacdo se fard de forma voluntaria e que as informacdes
obtidas ndo serdo identificadas, assegurando o sigilo ao longo de toda a pesquisa. Ndo ha
despesas pessoais para 0 participante em qualquer fase do estudo. Também ndo héa
compensacao financeira relacionada a sua participacao.

Caso concorde, solicitamos o preenchimento do questionario anexo. Desde ja,
agradecemos sua colaboracdo, e estamos a disposi¢do para qualquer informacdo sobre o
desenvolvimento do trabalho. Vocé levard em meédia 5 minutos respondendo as

perguntas propostas.

Atenciosamente,

Daiana Estrela Ferreira Barbosa

Pesquisadora

E-mail: daiana.estrela@ufrpe.br
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1. Etica na Pesquisa

O projeto foi aprovado pelo Conselho de Etica em Pesquisa com Seres Humanos,
CAAE: 78910123.9.0000.9547. Os nomes das pessoas participantes ndo serao divulgados, bem
como nenhuma informagao que possa identifica-las, de acordo com a Lei Federal n® 13.709 de
14 de agosto de 2018 (Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais (LGPD). Antes de vocé
responder as perguntas relacionadas ao estudo, pedimos que leia e dé sua anuéncia ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), clicando no link a seguir vocé sera direcionado
para o TCLE:
https://drive.google.com/file/d/1]Y KPFsBrxUvodU5xvi6Y q9L d9fKBaaxl/view?usp=drive_li
nk

( ) Sim, li o termo TCLE e aceito participar da pesquisa

( ) Eu néo desejo participar da pesquisa

2. ldentificacao

Gostariamos de contar com sua colaboracéo para aprofundamentos futuro dessa pesquisa.

2.1 Nome completo:

2.2 Como vocé se declara com relacdo ao género?
( ) Masculino
( ) Feminino

() Outro (Especificar na pergunta seguinte)

2.3 Se respondeu OUTRO na pergunta anterior, responda aqui:

2.4 E-mail e/ou telefone:

2.5 Escola (s) que trabalha:

2.6 E Professor (a) efetivo (a)? H& quantos anos?


https://drive.google.com/file/d/1jYKPFsBrxUvodU5xvi6Yq9Ld9fKBaaxI/view?usp=drive_link
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2.7 Atua no Ensino Médio desde a nomeacéo na SEE-PB?

2.8 Esta, neste momento, lecionando a disciplina de matematica?

2.9 Idade:

( ) Até 20 anos

( ) De 20 a 25 anos

( ) De 25 a 30 anos

( ) De 30 a 35 anos

( ) De 35 a 40 anos

( ) De 40 a 45 anos

( ) De 45 a 50 anos

( ) Acima de 50 anos

2.10 De acordo com as categorias do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica),

qual é a sua cor?

( ) Branca
( ) Parda

() Preta

( ) Amarela

( ) Indigena

2.11 Qual é o seu estado civil?

( ) Solteira(o)

( ) Casada(o)

( ) Unido estavel
( ) Divorciada (0)
( ) Separada(o)



( ) Viava(o)

2.12 Onde reside atualmente?

( ) Mesma Regido administrativa da institui¢cdo que trabalha
( ) Outra Regi&o administrativa. (Especificar na pergunta seguinte)

2.13 Se respondeu OUTRA na pergunta anterior, responda aqui:

3. Formacéo

3.1 Curso de Graduagéo

3.2 Tipo de Instituicdo que fez a graduacéo.

() Publica
() Privada
() Outro

3.3 Especializagédo
() Sim

() Néo

() Em andamento

3.4 Tipo de Instituicdo que fez a Especializacao.

() Publica
() Privada
() Em andamento

() Nao fez especializagéo

3.5 Mestrado
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() Sim
() Néo
() Em andamento

3.6 Tipo de Instituicdo que fez a Especializagéo.

() Publica
() Privada
() Em andamento

() Néo fez especializacdo

3.7 Doutorado

() Sim
() Néo
() Em andamento

3.8 Tipo de Instituicdo que fez a Especializacao.

() Publica
() Privada
() Em andamento

() Nao fez especializagéo

3.9 Pés-doutorado

() Sim
() Néo

() Em andamento

3.10 Tipo de Instituicdo que fez a Especializacéo.

() Pablica
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() Privada
() Em andamento

() Néo fez especializacdo

4. Carreira docente

4.1 H& quantos anos vocé exerce a funcdo docente? Considere toda sua trajetoria

profissional, mesmo antes de ser efetivo na SEE-PB, se for o caso.

( ) H& menos de 1 ano
( ) Até 3 anos.

( ) De 4 a10anos

( ) De 11 a 20 anos

( ) Acima de 21 anos

4.2 Nesta instituicdo, qual a sua carga horaria semanal? (considere a carga contratual: horas-
aula mais horas para atividades/coordenacao).

() 20 horas
( ) 30 horas
( ) 40 horas

( ) Outra (Especificar na proxima pergunta)

4.3 Se respondeu OUTRA na pergunta anterior, responda aqui:

4.4 Em quantas escolas/institui¢des vocé trabalha?

()Uma
( ) Duas
() Trés

( ) Em quatro ou mais



210

4.5 Em qual fase da carreira vocé se encontra? (considere os anos de atividade docente como
professor efetivo da SEE-PB no Ensino Médio).

( ) De0Oa3anos

( ) De 4a10anos

( ) De 11 a 20 anos

( ) Acima de 21 anos
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

BLOCO I: Escolha e formacdao profissional

1. Quem é vocé? Formacdo inicial (quando concluiu), continuada...quando, onde, como?

2. Como vocé se aproximou/escolheu o curso de licenciatura em matematica?

3. O que marcou o ingresso na docéncia?

4.Quando vocé decidiu ser professor, o que esperava da profissdo?

5. Essa expectativa da profissdo correspondeu a realidade? Por que (sim ou ndo)?

6. Quando vocé estava na formacéo inicial, vocé foi estimulado a exercer a docéncia? Caso
afirmativo — Como? Caso negativo — Por que? (docentes, instituicdo, projetos —PIBIC,
Extensdo, PIBID e estagios).

7. Quando vocé estava na formacao continuada, vocé foi estimulado a exercer a docéncia? Caso

afirmativo — como? Caso negativo — Por que? (afastamento, bolsa, incentivo da escola).

BLOCO II: Carreira docente no Ensino Médio

Ha quanto tempo ingressou no servico publico na SEEPB?
Ha quanto tempo esta lecionando no Ensino Médio?
O que é ser professor de matemética na SEEPB no Ensino Médio?

Ha quanto tempo esta nessa escola? Por quantos escolas vocé ja passou?

a M »w N

Como foi a sua escolha pelo Ensino Médio? Houve/ha dificuldade para escolher esse
segmento de ensino? Qual/Quais?

6. Quais sdo seus maiores desafios na docéncia no Ensino Médio?

7. Quais sdo as facilidades na docéncia no Ensino Médio?

8. O que te faz querer permanecer ou desistir do Ensino Médio?

BLOCO III — Profissionalidade docente

1. Como é ser professor para vocé hoje em dia? Desafios, facilidades, dificuldades,
necessidades, expectativas, anseios, satisfacdo ou insatisfagéo, reconhecimento, valorizagao
salarial e social, condic¢des de trabalho docente).

2. Em que momento vocé realmente assumiu/se reconheceu na docéncia?

3. Como vocé define e como se sente em seu atual momento na carreira?
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. Que fatos marcaram sua trajetoria docente? Por que estes fatos foram relatados por vocé?
(conflitos, relagdo com professores, alunos, escola, secretaria)

5. De que maneira as acdes de formagdo continuada que vocé participou contribuiram para a
sua acdo pedagogica?

6. Vocé percebe que ocorreram mudangas ao longo da sua trajetoria profissional como
professor de matematica? Quais?

7. Quantos vinculos empregaticios vocé tem? Somando todos os vinculos, quanto tempo te
resta para fazer outras coisas que vocé goste (ir o cinema, atividade fisica, viajar, ficar com
a familia...). Esse tempo é suficiente para seu refazimento? Por que?

8. Em algum momento vocé ja pensou em abandonar a carreira docente? Por que?

9. Vocé pretende continuar como professor? Por que (sim ou ndo)?

10. Quer contar mais alguma coisa que tenha relagdo com a sua experiéncia na docéncia?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO *
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS ¢
DOUTORADO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA PPGEC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “A CARREIRA DOCENTE
E O PROCESSO DE CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR DE
MATEMATICA”, que est4 sob a responsabilidade da pesquisadora Daiana Estrela Ferreira Barbosa, residente a
Rua Professor Jodo Rodrigues, n°. 95, Bloco 11, Apartamento 102, Bairro Bodocongd, Campina Grande — PB,
CEP 58.430-560, telefone (83) 98730-2058, e-mail daiana.estrela@ufrpe.br, ressalto a possibilidade de receber
ligacBes a cobrar quando necessitar. A pesquisadora € estudante de doutorado do Programa de Pés-Graduagdo em
Ensino das Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) e esta sob a orientagdo da
Profa. Dra. Monica Lopes Folena Aradjo, telefone (81) 99980-9073, e-mail monica.folena@ufrpe.br.

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer duvida a respeito da participacdo na pesquisa. Apenas quando
todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas
e assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma via lhe serd entregue e a outra ficard com o
pesquisador responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa,
também sem nenhuma penalidade.

Este documento esta de acordo com as normas regulamentadoras constantes na Resolucdo CNS n°. 466
de 2012 que trata da normalizacdo ética de pesquisas envolvendo seres humanos e com a Resolugdo CNS n°. 510
de 2016 que trata das normas aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA
» Descrigao da pesquisa:

e Justificativa:

A investigacdo a ser desenvolvida se justifica pela necessidade de: 1) entender a formacdo do professor
de matematica e a dindmica da profissdo, assim como, as transformacdes que se fazem necessarias para 0 ensino
e aprendizagem da disciplina, que so serdo possiveis com formag&o adequada, valorizacéo e promogéo de politicas
publicas voltadas para a profissionalizago docente; 2) contribuir para mudancas no &mbito educacional nacional,
regional e local, consolidando acBes que cheguem as instituicbes escolares, buscando a integracdo do
conhecimento adquirido com foco na realidade e nas condi¢des sociopoliticas de construir o trabalho docente.

e Objetivos:

O objetivo geral da pesquisa é delinear uma categorizacdo das etapas da carreira docente, levando em
consideracdo o processo de constituicdo da profissionalidade do professor de Matematica. Como objetivos
especificos, almejamos: analisar as concepgdes que o professor de Matematica tem sobre sua profissionalidade
durante a carreira docente; descrever percepcdes, opinides, emocles e sentimentos adquiridos na trajetéria da
profissdo docente; e evidenciar como ocorre a constitui¢do da carreira docente diante dos desafios e possibilidades
postos ao professor de Matematica.
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e Detalhamento dos procedimentos da coleta de dados:

Inicialmente enviaremos por meio digital (e-mail ou Whatsapp) um questionario (Google Forms)
disponibilizado aos professores de Matematica efetivos em exercicio no estado da Paraiba, que estdo atuando na
3% Regido de Ensino na cidade de Campina Grande. Com o retorno do questionario e observando os critérios
estabelecidos pela pesquisa, entraremos em contato com os professores selecionados para definir dia, horario e
local para as entrevistas semiestruturadas que serdo realizadas de forma individual e de acordo com a
disponibilidade dos participantes.

e Forma de acompanhamento
As respostas dos questionarios sdo computadas automaticamente através do Google Forms, que gera uma
planilha no Microsoft Excel. Quanto as entrevistas, as respostas sdo gravadas em audios e transcritas na integra
organizadas em textos.

» Esclarecimento do periodo de participacdo do voluntario na pesquisa, inicio,
término e numero de visitas para a pesquisa.

O periodo de participacdo sera de no minimo 10 minutos para responder ao questionario proposto
inicialmente e de 1 encontro por professor para realizagdo da entrevista semiestruturada com dia, horario e local a
definir de acordo com a disponibilidade dos participantes. E valido ressaltar que o tempo de duragio das entrevistas
pode variar dependendo de cada participante.

» RISCOS diretos para os voluntarios

Esta pesquisa ndo apresenta riscos fisicos aos participantes. Os possiveis riscos aos professores que
participardo da pesquisa sd&o minimos e poderdo ser de ordem intelectual, psiquica ou moral, que estejam
relacionados a situacdes de constrangimento decorrente da abordagem e/ou preenchimento de questionéarios e
realizacdo da entrevista.

No momento da assinatura do TCLE, quando os participantes tomam conhecimento dos objetivos do
estudo, caso seja detectado algum problema dessa natureza, estes serdo dispensados da pesquisa. Caso uma
situacdo de desconforto ou constrangimento ocorra durante a realizacdo da pesquisa, ou seja, no decorrer da
producdo e coleta de dados, o participante podera deixar de participar a qualquer momento. Ocorrendo situagdo
mais grave, relacionada a estes riscos de ordem intelectual, psiquica ou moral, o sujeito sera encaminhado para o
atendimento profissional.

Tomaremos todos os cuidados necessarios para amenizar ainda mais 0s riscos e proteger os participantes
como: guardar sigilo sobre a identidade dos participantes voluntarios conforme os principios de privacidade e
confidencialidade; disponibilizar os questionamentos anteriormente, pois assim os participantes poderdo aceitar
ou ndo participar da pesquisa; realizar a aplicagdo do questiondrio e entrevista num ambiente acolhedor e
reservado; a possibilidade de recusa a responder a qualquer pergunta; estar atento aos sinais verbais e ndo verbais
de desconforto; respeitar os valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos dos participantes; o respeito aos
principios individuais e coletivos; os voluntarios podem solicitar a sua desvinculacdo da pesquisa a qualquer
momento sem prejuizo algum; os custos ocasionados pela participacao na pesquisa como alimentacgdo e transporte
ou ainda qualquer problema decorrente a isso serdo custeados pela pesquisadora principal (Daiana Estrela Ferreira
Barbosa).

> BENEFICIOS diretos e indiretos para os voluntarios.

A pesquisa cientifica tem como objetivo contribuir com a evolucdo e transformacdo da sociedade,
propulsionando impactos e beneficios significativos para a melhoria de algum processo. Dito isto, apontamos
alguns pontos cruciais da pesquisa a ser desenvolvida:

e Impacto cientifico: ao final desta pesquisa, os resultados da tese produzida serdo socializados por meio
de livro e produgdo de artigos para as revistas da area e eventos cientificos em ambito nacional e internacional
como forma de suscitar a atencdo para a problematica emergente da carreira docente e, consequentemente, a
melhoria das condic¢des de trabalho e desenvolvimento profissional dos professores, tanto dos participantes quanto
da comunidade como um todo.

e Impacto pedagdgico: A partir da observacdo de problemas encontrados em determinadas etapas da
carreira docente, poderdo ser tomadas medidas na formac&o inicial, nos programas de formacdo continuada,
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contexto escolar e todos os multiplos contextos formativos pelos quais o professor transita, gerando apoio e
disseminacdo de conhecimento por meio de acdes e estratégias.

e Impacto social: Vivenciar uma pesquisa cientifica no campo do Ensino/Educacdo € extremamente
importante, pois favorece o conhecimento por meio do dialogo sobre aspectos inerentes ao exercicio da atividade
docente analisando as concepcdes dos professores participantes do que pensam da profissdo docente e de como
constitui-se diante dos desafios didrios. Desse modo, tragos da representacdo social do participante, podem
colaborar para um olhar da construcéo histérica da carreira.

Sendo assim, o desenvolvimento e avango da presente pesquisa, traz beneficios diretos e indiretos, ndo so
para os participantes, mas para a sociedade, uma vez que, o professor é figura indispensavel para a formacéo de
cidaddos criticos e conscientes. Se o professor tem boas condi¢des de trabalho, realizard um ensino de qualidade
pautado na aprendizagem com significado.

Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicac@es cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacao.

Os dados coletados nesta pesquisa (gravaces, entrevistas, fotos, filmagens, etc), ficardo armazenados em
pastas de arquivos em computador pessoal e/ou sistema de arquivamento em nuvem, sob a responsabilidade da
pesquisadora Daiana Estrela Ferreira Barbosa e da orientadora Profa. Dra. Monica Lopes Folena Aradjo, pelo
periodo minimo 5 anos.

Nada lhe sera pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagéo é voluntaria, mas
fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo
serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentac&o).

As pesquisas cientificas brasileiras sio obrigatoriamente avaliadas pelo sistema CEP - Comité de Etica
em Pesquisa /CONEP — Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa. O primeiro se trata de um comité local formado
por colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia publica, constituido em instituicbes e/ou organizacdes,
de carater consultivo, deliberativo e educativo criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em
sua integridade e dignidade para contribuir com o desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrfes éticos. Ja a
CONEP é uma instancia colegiada, de natureza consultiva, deliberativa, normativa, educativa e independente,
vinculada ao Conselho Nacional de Saide/MS.

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de
Etica em Pesquisa — CEP/UFRPE no enderego: Rua Manoel de Medeiros, S/N Dois Irméos — CEP: 52171-900
Telefone: (81) 3320.6638 / e-mail: cep@ufrpe.br (1° andar do Prédio Central da Reitoria da UFRPE, ao lado da
Secretaria Geral dos Conselhos Superiores). Site: www.cep.ufrpe.br. Ou ainda consultar o CONEP através do
endereco SRTV 701, ViaW 5 Norte, lote D — Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte, Cep: 70.719-040, Brasilia/DF;
telefones: (61) 3315-2951, (61) 3315-5877, Telefax: (61) 3226-6453. Horario de atendimento ao publico
presencialmente das 8h as 18h e horério de atendimento on-line das 9h as 18h. E-mail: conep@saude.gov.br.

nlu-\m Eotrdo. Fuvuano, DPonbeaal

Assinatura da pesquisadora
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado
pela pessoa por mim designada, apds a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter
tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas ddvidas com a pesquisadora
responsavel, concordo em participar do estudo A CARREIRA DOCENTE E O PROCESSO
DE CONSTITUIQAO DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR DE
MATEMATICA, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela
pesquisadora sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:

Presenciamos a solicitagdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
voluntario/a em participar. Duas (02) testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:




