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Resumo

Este texto apresenta a trajetoria de formagdo e atuagdo
profissional de um formador de professores de
matematica e¢ busca analisar de que forma se da a
constitui¢do de sua identidade profissional e de que
maneira suas experiéncias pregressas interferem na
forma como ele percebe os alunos da licenciatura na qual
atua como docente. A pesquisa, qualitativa, na
perspectiva  autobiografica, baseou-se em entrevista
narrativa. As reflexdes tedricas que embasam este
trabalho centram-se nos estudos biograficos e nos
estudos sobre a identidade profissional e sua
constituigdo.

Palavras chave: formagdo do professor de matematica,
identidade profissional do formador, condigdes de
trabalho docente.

Consideragdes Iniciais

Este texto apresenta um recorte de um trabalho
realizado para o programa de doutoramento em
Educagdo da primeira autora e traz a trajetoria de
formagdo e atuagdo profissional de um docente,
buscando analisar de que forma se da a constituicdo de
sua identidade profissional. Importou-nos investigar os
saberes, (pré)conceitos, valores e conhecimentos dos
quais o professor langa mdo para o seu fazer profissional,
e ainda, de que forma suas experiéncias pregressas
interferem na forma como ele percebe os alunos da
licenciatura na qual atua como docente. A relevancia do
presente estudo se destaca no sentido de dedicar atengéo
a um professor formador de professores de matematica,
campo assinalado por escassas oportunidades de
compartilhamento de trabalho e reflexdes conjuntas.

Conceitos fundamentais

Neste item abordaremos, muito ligeiramente, alguns
conceitos que nortearam o estudo e a analise da narrativa
do docente.

Experiéncia: Com Larrosa (2002) admitiremos que
experiéncia ¢ algo que nos passa e nos transforma,
diferentemente daquelas vivéncias que ndo nos
modificam.

Identidade profissional: Consideraremos, com Dubar
(2005), a identidade como uma construgdo social que ¢é
desenvolvida pelo sujeito ao longo de sua vida através
das interagdes com 0s outros.

Decorre dai que ndo ¢é possivel compreender a
construcdo identitaria do professor, sem levar em conta o
contexto em que ela se desenvolve o que implica,
necessariamente, considerar, entre outros, a imagem que
a sociedade possui da profissdo e aquela que o professor
tem dela, de seus colegas e de si mesmo.

Do estado provisorio da constituigdo identitaria vem
que o sujeito se forma professor ao longo de sua vida.
Como nos lembra Garcia (2010), o profissional do ensino
€ o0 unico que constitui sua identidade profissional antes
mesmo de comecar a exercer a profissdo. Entretanto, esse
processo continua durante toda a sua vida profissional, e
as experiéncias advindas da sua pratica, igualmente
(re)modelam esse entendimento.

Saberes docentes e formagdo do professor: Da mesma
forma, os saberes dos quais o professor langa mdo para
sua atuagdo profissional sdo de naturezas diversas e
constituem uma constru¢do permanente. Se é evidente
que conhecer profundamente o conteudo que ministra ¢é
condigdo necessaria a docéncia, igualmente se faz
notdrio que esse saber nao ¢ suficiente.

Por sua vez, André (2011) alega que, apesar dos
exageros cometidos pela sociedade contemporanea,
quando atribui exclusivamente ao professor o fardo dos
fracassos do ensino, a importincia da formacdo de
professores para a qualidade do ensino ¢ indiscutivel.
Neste sentido, Escudero e Trillo (2015) propdem
algumas caracteristicas de uma formagdo de professores
com qualidade, que abarcam, para além dos
conhecimentos técnicos do ensino, a dimensdo relacional
que caracteriza a profissdo docente. Esses aspectos
emocionais e sociais citados por eles estd igualmente
explicito em Tardif e Lessard (2011, pp.158), quando
alegam que "[...] a afetividade ndo é somente da ordem
das coisas sentidas subjetivamente; constitui também, em
nossa opinido, um dos recursos usados pelos atores - 0s
professores e os alunos - para chegar a seus fins durante
suas diversas interagoes."

Mal estar docente. A complexificagdo do trabalho
docente tem se agravado nas ultimas décadas, em
virtude, entre outros fatores, das recentes transformagoes
nos meios de comunicagdo e globalizagdo da informacao,
das multiplas fontes de aprendizado, do aumento das
atribuicdes docentes e da massificagdo do ensino. Este
facto, somado ao desgaste da imagem do professor
perante a sociedade, implica na crise de identidade
profissional e em um sentimento negativo nutrido pelo
docente em relagéo a seu oficio.

Percurso metodoldgico

A pesquisa, qualitativa, na perspectiva autobiografica,
baseou-se em uma entrevista narrativa, com duragdo de
uma hora e vinte minutos, na qual o entrevistado, que
aqui denominaremos por Lucas, foi convidado a
discorrer sobre sua formagdo escolar, opgdo pela carreira e
trajetoria docente, sem que lhe fossem apresentadas
questdes ou direcionamentos. No final da narrativa, a
entrevistadora apresentou algumas questdes para
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complementar a fala do entrevistado, de modo a atender
aos objetivos do estudo.

A opcdo pela pesquisa qualitativa se deveu a
pluralidade dos aspectos sociais envolvidos nas
trajetorias de vida, que, segundo Flick (2009, pp.20),
requer este método de estudo.

Com o objetivo de permitir que o entrevistado
expressasse mais livremente seus pensamentos e
sentimentos, escolhemos a entrevista narrativa, buscando
evitar, deste modo, que os pressupostos da investigacdo
nos desviassem de achados ndo previstos.

Apds a transcri¢do da narrativa gravada em audio, na
qual as palavras faladas pelo entrevistado foram
transcritas sem qualquer modificagdo, foi realizada a
transcriagdo do texto, que se encontra na proxima
subsecdo deste texto. Nesta fase a pesquisadora narrou a
historia contada pelo pesquisado. Faz-se premente
evidenciar a presenga da pesquisadora no texto, ja que
este traduz sua interpretacdo aquilo que ouviu do
narrador. Igualmente importante ¢ assinalar que
transcrigdo ¢ transcriagdo foram enviadas para a
validag@o pelo entrevistado.

A narrativa de Lucas

"0 acaso vai me proteger/ Enquanto eu andar distraido O acaso vai me

proteger/Enquanto eu andar”

Titas, Epitafio

Lucas ¢é professor do Instituto Federal (IF) que se situa

em uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo e

coordena a Licenciatura em Matematica daquele
instituto.

Conta-nos que morava noutra cidade do interior
paulista e fez o ensino basico em escolas publicas. No
ensino médio comegou a trabalhar na secretaria de uma
unidade de um instituto de ensino publico do estado de
Sdo Paulo, ali permanecendo até o final da sua
graduacdo. Trabalhando durante o dia e estudando a
noite, pensa que se acostumou, desde entdo, a conciliar
estudo com trabalho.

Considera que na educagdo basica recebeu uma
formacdo matematica precdaria, tanto em relacdo aos
contetudos quanto ao raciocinio 16gico, e atribui este facto
a suposicao de que seus professores eram licenciados em
ciéncias com habilitacdo em matematica. Deste modo, a
formacdo deles deve ter sido fraca e, consequentemente,
a dele também, conclui.

Inicia o curso de licenciatura em matematica em uma
faculdade municipal e explica que sua opgdo pela
licenciatura e pela matematica foi por acaso, mas logo no
inicio do curso viu-se apaixonado pelos aspectos
metodologicos da matematica enquanto ciéncia, o que
significava, para ele, aprender as demonstracgdes.

Lembra-se que as disciplinas de matematica pura do
seu curso eram abordadas sem qualquer vinculo com as
de educagdo e que seus professores de matematica da
graduag@o menosprezavam o saber que hoje, diz, ndo se
sente confortavel em chamar de pedagdgico, mas sim da
ciéncia da educagio.

Apos se formar, tem o firme propodsito de ingressar
num mestrado de matemética pura. E aceite para um
curso de verdo em Algebra Linear de uma universidade
publica do estado de Sao Paulo e muda-se para a capital.

E aprovado no curso, mas a sua nota nio ¢é suficiente para
ingressar no mestrado. Volta a sua cidade natal e ao seu
emprego. Contudo, um colega o aconselha a prestar
concurso publico para professor do estado de Sao Paulo.
Ele ndo queria ser professor, mas seu colega argumenta
que se ele passasse no concurso poderia mudar-se para
uma cidade em que houvesse uma universidade na qual
ele poderia fazer o mestrado, e ele aceita o conselho.

Quando ¢ aprovado no concurso, escolhe uma escola
de ensino médio em uma cidade do interior paulista onde
ha uma universidade publica daquele estado e muda-se
para la. Contudo, nessa universidade, o inico programa
de mestrado na sua area era em Educa¢dao Matematica.

Seu inicio na docéncia foi um choque. Ele nunca havia
lecionado e considera que seus alunos o testaram por
muitas vezes. "Mas eu persisti", alega, e justifica que ndo
poderia desistir naquele momento, ja que havia se
exonerado do cargo do instituto de educagdo. Entdo, ndo
tinha como voltar atras.

Lembra que um outro problema naquela escola dizia
respeito aos professores mais antigos. O iniciante
chegava com vontade, animado, mas encontrava colegas
que em decorréncia da estrutura do ensino publico
estadual ja estavam muito desanimados ¢ acabavam até
cacoando do animo do principiante. E completa: "Entdo
eu sofri tudo isso no inicio".

Fica naquela escola por seis meses, mas como sio
fechadas algumas turmas, ¢ transferido para uma outra
escola na mesma cidade. A medida que o tempo foi
passando, no decorrer dos seis anos que ali permaneceu,
as dificuldades foram aumentando. Durante esse periodo,
ele enfrentou problemas de indisciplina e violéncia
verbal. Os alunos do noturno arrancavam as portas das
salas e os professores trabalhavam sob intenso stress.

Uma das suas colegas desta escola fazia mestrado na
universidade estadual da cidade e o inscreve na disciplina
de Algebra e no decorrer dessas aulas ele percebe que o
conteudo se aproximava de Fundamentos da Matematica,
o assunto que ele pretendia estudar quando estava na
graduagdo. E assim, ele faz o mestrado na area de
Historia da Matematica. Desta forma, considera que seu
mestrado em educagdo matematica também aconteceu
por acaso.

Conta-nos que mesmo tendo frequentado as disciplinas
do mestrado em educagdo, suas concep¢dao sobre
educagdo matematica e matematica continuava a mesma
da época da graduagdo, ou seja, considerava que a
primeira era menos relevante do que a segunda. Ao
concluir o mestrado, comega a perceber que ndo estava
sendo reconhecido no ensino do estado de Séo Paulo.

Ha trés anos foi aprovado no IF e assumiu o cargo.
Recorda-se que naquela época, o curso de licenciatura
em matematica ainda ndo estava sendo oferecido pelo
instituto e ele pensou que fosse trabalhar em cursos
técnicos e tecnologicos; ndo fazia a menor ideia de que
fosse atuar na licenciatura em matematica.

No inicio de sua docéncia na licenciatura, assumiu as
disciplinas de matematica e sua preocupagdo era
exclusivamente que os alunos compreendessem bem o
contetido, o que condiz com a perspectiva que até entdo
orientara sua crenga sobre os saberes necessarios a
docéncia. “4 minha énfase quando eu comecei a dar aula
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no curso era mais nos conteudos, entdo era uma énfase
na matemadatica pela matematica."”

Contudo, pela caréncia de professores no instituto
viu-se quase forcado a assumir uma disciplina de pratica
de ensino e a partir de entdo, nosso matematico se
constituiu formador de professores.

Lucas comega a perceber que os conteidos da

matematica ndo eram suficientes para todos os
conhecimentos dos quais aqueles futuros professores
irilam ter que langcar mdo quando fossem lecionar; eles
ndo eram o bastante para formar um bom docente.
Comega a se dar conta, também, que os conhecimentos
que obtivera na graduagdo nao o preparam para enfrentar
os problemas que teve no inicio da sua carreira e que
reflexdes naquela época teriam sido importantes para
diminuir seu sofrimento, para que tivesse mais bagagem
para compreender a realidade que a ele se apresentou
naquele momento dificil de sua vida profissional:
[...] comecei a lecionar na licenciatura com uma
mentalidade que foi se modificando. Porque, o que é que eu
percebi? Eu percebi que a responsabilidade de um
formador de professores exigia de mim algumas reflexdes.
“Ah, eu vou ensinar matemdtica, eu vou ensinar matematica
pra quem? Por que eu vou ensinar matemadtica? E de que
modo eu vou ensinar matematica? O que é relevante pra ser
ensinado?[ ...] eu passei a perceber que para um curso de
formagdo de professores, talvez a matemdtica como meio
em algumas situagées, e colocar como objetivo o ensino, o
sujeito, o individuo, que essa perspectiva talvez, para um
curso de formagdo de professores, fosse mais interessante.”’

Hoje, ele esta concluindo o doutorado na mesma area e
com o mesmo orientador do seu mestrado. Mas ele nao
pretende parar seus estudos. Desde que assumiu a
disciplina de pratica, passou a se interessar mais por
questdes do programa do mestrado e do doutorado.
Agora pretende frequentar algumas disciplinas da
educagdo, como ouvinte, porque elas poderdo auxilia-lo
na formagao dos futuros professores.

As aulas de pratica que ministra, explica Lucas,
acontecem quando os alunos estdo nos estigios
supervisionados que incluem obrigatoriamente 400
horas. Essa carga-horaria ¢ dividida em 4 semestres e
englobam projetos, observagdo e regéncia do ensino
fundamental e, posteriormente, do ensino médio. Em
geral, a partir de situagdes concretas de vivéncias dos
alunos, estabelecem-se reflexdes com base em textos
lidos. Quando ha necessidade, o Professor indica leituras
que dardo suporte a outras discussdes. As duvidas dos
alunos, conta-nos, na maior parte das vezes versam sobre
as maneiras de ensinar determinados contetidos.

Ele se recorda da sua época de estagio e nos conta que
nao foi uma experiéncia proveitosa. A carga-horaria era
reduzida e ndo havia a parte de projetos, como ha hoje em
dia. A sua regéncia no ensino fundamental, diz, foi
terrivel, porque a turma era extremamente indisciplinada
e o professor ndo ficou na sala com ele. "Entdo, quer
dizer, se eles ndo respeitavam o professor, o titular,
entdo, imagine eu que... (ndo era o professor deles)."
Comparando o formato da sua licenciatura com a que
existe hoje, pondera que em ambos faltam o espaco para
as reflexdes sobre o que ocorre nos estagios e cita o Pibid
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a
Docéncia, do governo brasileiro) como uma opgdo para

que isso ocorra.

Lucas privilegia o valor da experiéncia para a atuagéo
docente. Considera que estd aprendendo a ser formador
de professores na pratica. Ele entende que nenhum curso
prepara totalmente o estudante para o contexto da sala de
aula, pois existe a necessidade da experiéncia, mas hoje
percebe que algumas reflexdes na graduagdo podem
contribuir para que essa formacao seja mais proficua.

Também foi através da sua experiéncia nas aulas de
pratica que se entusiasmou com as disciplinas de
educagdo, com as quais ja tivera contato, mas ndo
interesse. Percebemos que  essa motivagdo pelo
conhecimento surgiu somente quando sua aplicagdo o
nutriu de sentido.

Considera que o fato de ter atuado no ensino médio por
seis anos contribuiu para seu amadurecimento como
professor. Diz que, com o passar dos anos, foi
aprendendo a se relacionar com os alunos.

Mas uma das coisas que eu acho que se modificou nesse
periodo em que eu atuei em escola publica, eu acho que no
inicio eu tinha uma dificuldade de estabelecer um didlogo com
os alunos. E, eu acho que com o tempo, eu acho que eu consegui,
de certo modo, eu acho que consegui uma abertura maior
nesse sentido. Entdo, em algumas situagoes... Por exemplo,
em algumas salas, eu consegui até ter uma boa relacdo com
a sala, mesmo tendo problemas de indisciplina, por conta de
conseguir estabelecer esse didlogo . Mas nem sempre eu
conseguia, entdo....

E acrescenta, referindo-se ao inicio da sua carreira: [...] eu
acreditava que a minha responsabilidade, no inicio, era com
relagdo aos conteudos, entdo, o professor vai ser bom se ele
dominar os conteudos . E o que é natural, porque era uma
perspectiva que eu tive dos professores que eu tive, pra mim
existe esse vinculo: meu ensino foi ruim porque os meus
professores, eles ndo tinham dominio do conteudo. [...]
Entdo, eu percebi que a minha responsabilidade, eu
estou percebendo que a minha responsabilidade enquanto
formador é outra da que eu pensava no inicio".

O maior ou menor impacto que os futuros professores
sofrerdo ao entrar na sala de aula também depende, em
parte, de quanto ele, Lucas, pode mediar as reflexdes a
respeito dessa pratica e desses saberes. E, mais, a decisdo
de optar pela docéncia, ou ndo, também ele sabe que
pode ser influenciada por essas reflexdes.

Entende, portanto, que a formagdo de professores

envolve diversos aspectos, tornando-se, assim, uma
tarefa complexa:
Mas eu percebo que a questdo é mais complexa, ndo é
uma questdo de dominar conteudo, e, se_ndo é uma
questdo _de dominar conteudo, entdo o que é que é?
Entdo, eu preciso pensar sobre essas coisas. E evidente
que talvez eu nunca chegue a uma conclusdo, mas eu
estou ciente de que é um processo, e que em alguns
momentos minha perspectiva deve mudar, e, enfim, pra
mim é isso que esta sendo essa minha atuac¢do enquanto
formador de professores. E uma mudang¢a constante de
perspectivas , é uma reflexdo constante sobre o que é ser
professor, sobre o que ¢ importante pra lecionar
matemdtica, sobre que tipo de matemdtica eu vou
lecionar, pra quem eu vou lecionar, entdo sdo questoes
que estdo surgindo ai nesse processo.

Lucas acredita que para formar o professor sdo
necessarias algumas ponderagdes: "Eu vou ensinar o
que?" "Eu vou ensinar para quem?" "Por que eu vou
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ensinar?",ou seja, "O que é relevante que eu ensine?" E,
ainda: "Como eu vou ensinar?"

Em consequéncia da sua experiéncia no ensino médio,
ele compreende o motivo que leva a maior parte dos seus
alunos a ndo desejar ir para essas escolas. E isso o torna
preocupado. Preocupado com seus colegas que ali se
encontram, mas também, e sobretudo, com o futuro
daqueles jovens que ele estd formando. Confessa, e
demonstra em seu semblante, com seu olhar, que se sente
extremamente angustiado quando pensa que o curso
exige-lhes tanta dedicagédo. E para qué?

Lucas indigna-se com as politicas publicas, ou a falta
delas, com o descaso do governo de S@o Paulo em
relagdo ao ensino basico sob sua égide. Sente-se lutando
contra forcas que desfazem o que ele e seus colegas do IF
tentam, com tanto empenho, construir:

[...] eu ndo consigo deixar de pensar nos meus colegas que
estdo lecionando na escola publica e que tem condi¢bes de
trabalho péssimas. Entdo, isso me preocupa. Porque, ndo
basta so a gente oferecer cursos de licenciatura, ndo basta so
vocé formar mais professores, a gente precisa melhorar as
condi¢des de trabalho. E isso é uma questdo de politica
publica, de politica de estado. E, isso é uma coisa que me
preocupa. Isso me da muita raiva, porque de que adianta a
gente ter esse trabalho todo para depois eles acabarem
desmotivados? Enfim, uma coisa que ndo adianta,que ndo
depende s6 da gente, que depende de politica publica
também. E isso, enquanto formador, eu_acho que é o que
mais pesa na minha consciéncia.

E continua:

Eu, se tivesse a possibilidade, se eu estivesse la com os
meus, na minha época de fazer vestibular de novo, com a
consciéncia que eu tenho hoje, eu muito provavelmente ndo
faria licenciatura. E, se eu tivesse um filho com as
condigbes em que esta a profissdo, eu recomendaria
drasticamente que ele ndo fizesse licenciatura. Porque eu sei
como é a realidade. Eu conhego as condi¢bes de trabalhoja
fui professor. Agora eu tenho melhores condigdes de
trabalho, mas eu sei o que é vocé atuar na escola basica, é
muito dificil, e a desvaloriza¢do é muito grande. Entdo, ou a
gente valoriza, ou....eu ndo sei como vai fazer. Eu acho que
ndo tem como desvalorizar mais, eu acho que ja chegou no
fundo do pogo.

Lucas conta-nos que certa vez, escutou um Ministro da
Educacido alegando que a oferta das licenciaturas deveria
ser ampliada pelo IF. Ele ndo resiste e escreve em um
forum de discussdao dos professores do instituto:“Olha,
ndo adianta nada a gente ampliar a oferta de
licenciaturas, se nos ndo tornarmos o0 curso mais
atraente, a carreira mais atraente”.

Soma-se aos problemas ja expostos, o facto de que o
docente ¢ obrigado a trabalhar em escolas diferentes para
completar sua jornada; ele pensa que o professor deveria
permanecer em uma s escola, para que pudesse ali
desenvolver projetos, mas parece que as escolas nao
pensam assim, comenta decepcionado: [...] parece que a
nossa politica publica é voltada para o quantitativo e
ndo para o qualitativo...p6! ... O professor tem que
conseguir aquele numero de horas pra ele conseguir um
saldrio que dé para ele sobreviver....E absurdo isso!"

Explica que a precariedade com que se desenvolve o
trabalho do professor no ensino basico em escolas
estaduais de Sdo Paulo - baixos salarios, violéncia nas
escolas, falta de valorizagdo do professor - leva seus

alunos a se decepcionarem com a carreira ¢ até
abandonarem o curso quando entram em contato com a
escola, seja nos seus estagios ou quando assumem aulas
como professores eventuais. Ele e seus colegas tentam
dissuadi-los, mas em alguns casos ndo conseguem:
"Entdo a gente tenta incentivar, porque sendo daqui a
pouco a gente ndo tem aluno concluindo o curso. E a
gente dai ndo vai ter professores ai para aturarem".

Ainda, dos alunos que continuam no curso, muitos
alegam que ndo irdo para a sala de aula, outros que
pretendem seguir a carreira docente, mas ndo em escolas
do ensino basico e outros ainda que desejam ser
professores do ensino basico, mas ndo em redes publicas.
Ele comenta que a procura pelo curso tem diminuido e
que este fato ndo ocorre somente no IF. Segundo ele, esta ¢
uma realidade de muitas instituicdes publicas em
relagdo as licenciaturas de um modo geral. "Ninguém
mais quer (ser professor)”, constata. Além disso, a
reprovagao e a evasio sdo bastante grandes.

Atualmente, Lucas percebe a transformacdo da sua
crenga sobre a formagdo docente imbricada em todas as
suas aulas, inclusive nas das disciplinas da matematica
pura. Entende que a preocupagdo com quem e com que
objetivo ele estd formando deve nortear a maneira de
apresentar e trabalhar os conteiidos nas mais variadas
areas do curso.

Deste modo, procura abordar os assuntos de algebra de
modo que os alunos compreendam as estruturas e possam
relaciona-las com o conteudo que ensinardo nos ensinos
fundamental e médio.

Considera que para formar um professor de
matematica é preciso que se forme um profissional
reflexivo, para pensar sobre sua pratica - e isso ¢ um
habito que ele tem que criar; mas para que ele consiga
pensar sobre sua pratica, deve ter uma bagagem de
matematica enquanto ciéncia e enquanto meio de
transformacdo social. E necessario, também, conhecer a
matematica sob seus diversos aspectos para percebé-la
como construgdo social e coletiva, mas isso ainda nao é
suficiente. Precisa, finalmente, ter experiéncia.

Discusséo e consideracoes finais

Interessante como 0s nossos caminhos nos reservam
surpresas. Um mestrado em educacdo matematica e seis
anos de experiéncia na sala de aula do ensino basico nio
o levaram a reflexdes sobre o seu fazer docente e sobre os
mais diversos aspectos ¢ saberes que envolvem nossa
profissdo, enquanto a leitura conjunta com seus alunos, a
busca por textos que indicaria as turmas e as discussdes
que surgiam na sala de aula, propulsionadas pelos
questionamentos e casos trazidos pelos estudantes em
fase de estagio, ou que ja estavam na sala de aula, foram
motivadores de um repensar a docéncia.

O Professor, que ao ver desconstruido o seu conceito, ¢
levado a se indagar "mas se ndo ¢ isso, entdo, o que é?",
questdo esta que o conduz a reflexdes que o auxiliam na
constituicdo da sua identidade docente. Contudo, essa
questdo, como Lucas assegura, talvez ele nunca consiga
responder definitivamente. Para ele, a constitui¢io do
que ele é enquanto formador de professores é um
processo que exige reflexdes constantes.
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Lucas dedica-se diuturnamente para formar
professores e, para isso, busca sua autoformacdo; procura
em textos e nas reflexGes sobre sua experiéncia
pregressa, a base para se constituir formador, uma
necessidade urgente. Mas esta urgéncia s6 se apresenta
porque ele assume a responsabilidade, porque ele é o
professor que pretende formar: um professor reflexivo.

Se a sua graduagdo ndo lhe proveu os saberes que se
fizeram necessarios durante a sua trajetoria profissional,
quando tanto precisou de um norte, ¢ se em seu mestrado
ele ndo privilegiou o conhecimento que em breve se faria
premente, em contrapartida, sob o peso da
responsabilidade sobre o outro, para suprir as
necessidades que percebia neles, para responder aos
questionamentos que traziam, inicia uma reflexdo
também sobre as suas duvidas, a sua trajetoria.

O relacionamento entre professor e alunos, citado por
Lucas, fruto das interagdes que acontecem no interior da
sala de aula, ¢ de grande importancia para se estabelecer
um ambiente salutar e conveniente ao aprendizado, como
defendem Tardif e Lessard (2005) e Escudero e Trillo
(2015).

A importancia que ele atribui a implicagdo da atuagdo
do professor na construgdo do conhecimento pelo aluno
faz-se presente em mais de uma de suas falas: quando
coloca sua formacao bésica sofrivel como consequéncia
da formagao deficitaria dos seus professores e quando se
refere a sua preocupacdo com a construgdo do
conhecimento matematico dos seus alunos da
licenciatura. E ele mesmo tem presente esse vinculo que
estabelece, conforme se percebe em sua fala sobre o
relacionamento com seus alunos.

A relagdo de causa e efeito entre o saber do professor e
o aprendizado do aluno, mencionada também por André
(2011), ndo se esvaiu com a chegada de uma nova
perspectiva sobre formagdo de professores que Lucas
tomou para si. Ou seja, ele tem como certa sua
responsabilidade pela formacdo dos seus alunos; o bom
ou mau profissional que serd formado também depende
de sua atuag@o como professor da licenciatura.

Observamos a profunda revolta externada pelo
professor, com relag@o as politicas publicas, e sua agonia
quando alega que os fatos narrados pesam na sua
consciéncia. Dai podemos compreender que a realidade
da escola basica afeta ndo somente o professor envolvido
naquele contexto e o estudante da licenciatura, mas
também mostra-se imponente no fazer docente do
formador, e talvez neste ultimo ainda mais
profundamente do que em seu aluno, porquanto
possuidor de mais experiéncias de vida, e
consequentemente, sujeito a entendimentos atinentes a
outros horizontes.

O sentimento de impoténcia ante a uma situagao que o
indigna, exarada na voz de Lucas é, neste caso,
umsentimento arrebatador, com consequéncias nefastas
para sua identidade profissional, como se depreende de
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suas palavras quando se refere a sua escolha profissional
¢ a uma hipotética op¢do de um filho seu.

E entdo, ante a constatagdo da falta, Lucas nao se
acovardou, ndo se escondeu, ndo insistiu na perspectiva
que até entdo determinara suas crengas. Percebe, aceita e
segue em frente.

Contudo esse seguir em frente, ndo significa deixar
algo para tras. Vai e carrega consigo as marcas do seu
caminhar. Nao se esquece do que ¢ ser professor; ndo se
envaidece do seu atual cargo para menosprezar o do
outro. Ao contrario, mostra-se resiliente, solidario com a
dor alheia, dor esta que conheceu e que reconhece
naqueles que ficaram. N&o consegue parar de pensar
neles, diz.

Entretanto, essa angustia ndo ¢ um sentimento calado,
que vitimiza, embute e obtura. Ao contrario, ¢ um grito
de guerra, que ele escreve nos foruns, que se faz ecoar
nas conversas com seus colegas, com seus alunos e
conosco. Mas também ¢ um sentimento que o faz triste. E
o faz triste porque, de maos atadas, quer agir, quer
mudar, quer fazer o que lhe cabe, mas exige que o outro
faca a sua parte. E este outro ndo lhe quer ouvir.

Entdo, este Professor, que o acaso protegeu enquanto
andava distraido, como diz o excerto da musica na
epigrafe desta secdo, que distraidamente o acaso leva a
ser professor de matematica, mestre em educacdo e
docente da licenciatura em matematica, ndo mais por
acaso, se constitui formador de professores.
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