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P
RESUMO

A presente pesquisa pautou-se por uma andlise de caso de abordagem qualitativa e centra-se na
discussao sobre a identidade profissional do professor de matemadtica e sua constitui¢do frente as
politicas publicas de educacdo, com énfase para as politicas curriculares implementadas pela
Secretaria de Estado da Educac@o de Sdo Paulo, no inicio de 2008. A investigacdo tem como
ponto de partida duas questdes: 1) De que maneira o Professor nos ultimos anos vem convivendo
com uma série de politicas publicas como: parametros curriculares, avaliagdes externas, livros
didéticos, regime de progressdo continuada, dentre outros?; 2) As politicas publicas influenciam a
constituicdo da identidade profissional docente e de que forma estas influéncias sdo explicitadas
tanto em suas falas quanto nas praticas? Seus objetivos sdo: 1) Analisar até que ponto as falas do
Professor sofre a influéncia dos discursos publicos educacionais; 2) Analisar como o Professor se
apropria de conteudos dos documentos oficiais € os transforma ao planejar e fazer acontecer suas
aulas. A documentagdo para andlise consta de: 1) aplicacdo de questionario junto a 19 professores
de Matemdtica com vistas a selecdo dos sujeitos para entrevista; 2) entrevista com o0ito
professores selecionados a partir dos questiondrios; 3) observacao das aulas de dois professores,
selecionados a partir da entrevista; 4) producdo de didrio de campo das aulas observadas; 5) nova
entrevista com os professores protagonistas; 6) novas observacdes das aulas dos professores
protagonistas. A analise de conteudo estd centrada em dois eixos: 1) a fala dos professores frente
as politicas publicas educacionais, tomando como objeto de andlise o conteido dos questiondrios
e das entrevistas; 2) a constituicao da identidade profissional do professor de Matematica, através
da andlise de dois casos — a pratica de uma professora e de um professor que tiveram suas aulas
assistidas pela pesquisadora. Nesse eixo, considerou-se as notas do didrio de campo e os dados do
questiondrio e das entrevistas. No primeiro eixo, evidenciou-se que, apesar de os professores
fazerem referéncias aos PCN, o livro diddtico tem maior influéncia na organizagao dos conteidos
a serem trabalhados. Identificamos que ndo se trata do livro didatico enviado pelo PNLD, mas
aquele que o professor entende ser mais préximo de suas concepcdes sobre ensino de
Matemitica; os professores interpretam que o regime de progressao continuada da forma como
implantado no Estado de Sao Paulo. Esses professores ndo revelam ter consciéncia, sobre o
controle do trabalho docente decorrente dessas politicas publicas. No segundo eixo constatou-se
que o curriculo possui uma forte influéncia na constitui¢do da identidade profissional docente,
pois no embate — nem sempre tranqiiilo — entre o curriculo vivido nos tempos de estudante e o
curriculo (im)posto pelas politicas publicas, gera o curriculo praticado pelos professores. O
professor diante de um novo curriculo até se mobiliza para entendé-lo e implanta-lo, mas a falta
de subsidio e de apoio — tanto do sistema quanto da prépria escola — faz com que ele retome
praticas antigas, com as quais tem seguranca para trabalhar. Nesse sentido, a falta de experi€ncias
ricas e trocas com os pares nao possibilita a ocorréncia da socializac¢do profissional e a identidade
levando a manuten¢ao de uma identidade constituida no tempo de estudante.

Palavras-chave: identidade profissional; professor de matemaética; politicas publicas



ABSTRACT

This research, the type of case examining the qualitative approach, it focuses the discussion on
the professional identity of teachers of Mathematics and its constitution ahead of public policies
on education, with emphasis on the curriculum policies implemented by the Department of
Education of the State of Sao Paulo, at the start of 2008. The research is based on two issues: 1)
How the teacher in recent years has been living with a series of public policies that curtail (or
not) your job: parameters curriculum, external evaluations, textbooks, the continued progression
regime, among others?; 2) Public policies influence the formation of teacher professional identity
and how are they explained both in speeches and in practice? Its objectives are: 1) examine
whether the speech is redolent of the teacher (or not) of public education speeches, 2) examine
how the teacher is appropriate content of official documents and processes to plan their lessons
and make it happen. The documentation for analysis consists of: (1) application with a
questionnaire to 19 teachers of Mathematics of basic education in the city of Bragancga Paulista,
with a view to the selection of subjects to interview, (2) interviews with eight teachers selected
from questionnaires; (3) observation of the lessons of two teachers, selected from the interview,
(4) daily production of the field of lessons observed; (5) new interview with the protagonists
teachers; (6) new observations of classroom protagonists’ teachers. The content analysis focuses
on two areas: 1) the speech of teachers in front of the public educational policies, taking as the
object of the content analysis of questionnaires and interviews, 2) the formation of professional
identity of the professor of Mathematics, through analysis of two cases - the practice of a teacher
and a teacher who had their classes assisted by the researcher. In this area, it was considered the
notes of the diary of field observations and on data from questionnaires and interviews. In the
first axis, it was observed that although the teachers make references to the PCN, the textbook
has greater influence in the organization of content to be worked out, but it is not the textbook
sent by PNLD, but he believes that the teacher be more near their views on teaching of
mathematics; there is a critical position of teachers in the system of continuous progression
regime of how it was deployed in the state of Sao Paulo, but there is little awareness on the
control of teaching arising from these public policies. In the second axis, was noticed that the
curriculum has a strong influence on the formation of teacher professional identity, as in the clash
- not always peaceful - between the curriculum lived in times of student imposed by public
policies, generates the curriculum practiced by teachers. The teacher in front of a new curriculum
is mobilized to understand it and implement it, but the lack of subsidy and support - both of the
system as the school itself - causes it to resume old practices, with which it has security for work.
In that sense, the lack of rich experiences and exchanges with peers not allow the occurrence of
socialization and professional identity formed in time for student prevails.

Key words: professional identity; teacher of mathematics; public policies
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INTRODUCAO

A trajetoria da pesquisadora

Como Professora' da rede publica do Estado de Sdo Paulo, na cidade de Braganca
Paulista, ha cerca de dez anos, venho? acumulando uma série de questionamentos sobre o
trabalho docente. Iniciei o curso de graduacdo em Ciéncias com habilitacdo em Quimica na
Universidade Sdo Francisco, em Braganca Paulista no ano de 1998, e, depois de um més, ja
estava em sala de aula. Lembro, como se fosse hoje, do meu primeiro dia de trabalho como
Professora eventual na escola em que minha mae ja trabalhava como agente de organizacdo
escolar e onde ela pdde me ajudar a dar os primeiros passos na carreira. Na época minha maior
preocupacdo era em conseguir me colocar na posicao de Professora, fazendo com que os alunos
me respeitassem. Esse periodo foi de muita aprendizagem, pois os Professores com os quais
trabalhei, apesar de se queixarem de uma ou outra coisa — saldrio, nimero de alunos por sala,
indisciplina — aparentemente gostavam da profissao.

Depois do primeiro curso de graduacdo, percebi que as habilitacdes que conquistei nao
seriam suficientes para participar das atribuicdes de aulas e garantir um ano de trabalho no
Estado; dessa forma, busquei o curso de graduacdo em Matemdtica na Universidade Sao
Francisco, em Itatiba no ano de 2001, visto que havia muitas aulas e poucos Professores dessa
disciplina. Infelizmente, na mesma época houve um crescimento nos cursos de licenciatura a
distancia — principalmente em Matemadtica e Fisica — fazendo com que Professores ndo tdo bem
preparados tivessem essas aulas atribuidas a eles.

Mas, nesse meio tempo, em 2003, fui aprovada no concurso de Professor de Educacao
Basica II nas disciplinas de Quimica e Ciéncias, conseguindo me efetivar na cidade onde moro —
Braganca Paulista. No mesmo ano, o Governo paulista iniciou o programa de bolsa mestrado que

oferecia a oportunidade aos professores efetivos da rede receberem uma ajuda de custo para o

! Pelo fato da profissio de professor ter sido o foco de nossa pesquisa, optamos por escrever, durante todo o texto,
“professor” com a inicial maitscula.

% Ao longo deste texto alternaremos o uso dos pronomes ‘eu’ e ‘nés’. Quando este se referir apenas 4 pesquisadora,
serd usado o ‘eu’; quando se referir ao trabalho de pesquisa, serd usado o ‘nds’, visto que houve interlocu¢do entre a
pesquisadora e sua orientadora.



prosseguimento dos estudos. Entdo, em 2006, iniciei meus estudos de pds-graduacdo como aluna
especial de uma das disciplinas oferecidas pelo Programa de Pés-Graduacgdo Stricto Sensu em
Educagdo da USF. A disciplina que cursei tinha como foco as relagdes entre curriculo e
diversidade cultural no processo de escolarizacdo e um dos temas tratados foi a educagdo critica.
Dentro desse tema, fizemos leituras da produg¢do de Henry A. Giroux, e, por ter me identificado
com o autor, procurei por outras producdes, sendo uma delas o livro Os professores como
intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem.

A partir de entdo pude perceber como o Professor possui certo poder durante aquele
periodo em que convive com seus alunos dentro da sala de aula. Um poder relacionado aos
saberes e as prdticas que serdo, ou ndo, desenvolvidos mesmo sua fun¢do sendo cerceada por
diversos fatores politicos.

Ao me inserir no programa de pds-graduagdo, como aluna regular, em marco de 2007,
comecei a ser orientada pela Professora Adair Mendes Nacarato, que me ajudou a direcionar
nosso tema de pesquisa. Como desde o inicio sabiamos que os sujeitos da pesquisa seriam
Professores de Matemadtica de escolas publicas, e como as escolas publicas estdo submetidas a
diversas politicas publicas educacionais, resolvemos focar nossa pesquisa na constituicio da
identidade® docente a partir das politicas publicas, que aparecem explicita ou implicitamente, nos
parametros curriculares, nas avaliacdes externas, nos livros didédticos e no regime de progressao

continuada.

Aproximacao com o objeto de investigacao

A nossa pesquisa foi desenvolvida a partir de alguns questionamentos que surgiram,
inicialmente, no ambiente de trabalho vivenciado pelas pesquisadoras. Os questionamentos foram
surgindo conforme 0s anos se passavam e o envolvimento com a profissdo aumentava. Por que a
profissdo docente € tao desvalorizada? Como os Professores conseguem continuar trabalhando
sem nenhuma estrutura material, buscando por alternativas? Por que os cursos de graduacao

parecem nao preparar os alunos para realidade da sala de aula?

3 . - L. . . - . .
As consideragdes tedricas sobre identidade docente serdo realizadas no capitulo 3.



Durante o meu primeiro ano como aluna regular, j& comecamos a pensar em qual seria a
melhor maneira de documentar a pesquisa. Inicialmente, minha orientadora me aconselhou a ler
algumas dissertacdes pertinentes ao nosso trabalho, sendo a primeira delas a pesquisa de Maria
Elidia Teixeira Reis, intitulada Formacdo de professores leigos em servico: um estudo sobre
saberes e prdticas docentes em geometria (2007). Em sua pesquisa, Maria Elidia trabalhou com
questiondrios, entrevistas e observacoes das aulas de dois Professores, e com esse caminho
metodoldgico, conseguiu desenvolver seu trabalho. Inspiradas por esse trabalho, adotamos seus
procedimentos metodoldgicos: a realizacdo de um questiondrio que nos ajudasse a escolher os
Professores que seriam entrevistados e desses Professores, dois que permitissem a observagdo de
suas aulas”.

A partir de entdo, iniciamos o levantamento tedrico que daria suporte ao nosso trabalho.

A estrutura do trabalho

Esta dissertacdo estd organizada em seis capitulos, sendo que o primeiro deles teve como
objetivo apresentar a pesquisa, seus instrumentos, os professores participantes e os procedimentos
de andlise.

No capitulo 2, o que estd em foco € a constituicdo das identidades sociais. Buscamos,
primeiramente, em Dubar (2005) um meio de entender como as identidades profissionais sao
constituidas, e como as mesmas sdo influenciadas pelas identidades pessoais; essas idéias foram
complementadas pelas de Ciampa (1989). Em um segundo momento, trazemos Novoa (1991) e
Hargreaves (2001) para um histérico da profissdo docente, que nos ajuda a compreender as
questdes que envolvem o sentimento de desvalorizacdo profissional dos Professores.

No capitulo 3 tratamos sobre as politicas publicas educacionais e as suas implicacdes para
o trabalho do Professor. Entre essas politicas, escolhemos os Parametros Curriculares Nacionais,
as avaliagOes externas, o Programa Nacional do Livro Diditico e o regime de progressao

continuada, enfatizando a forma como foi implantado no Estado de Sao Paulo.

4 .. . . g . N

Inicialmente pretendiamos observar as aulas de apenas um professor do ensino médio, mas devido as mudancas
curriculares realizadas pelo Estado de Sao Paulo, optamos por também acompanhar um professor do ensino
fundamental.



Enfatizamos, ainda, que o sistema econdmico mundial tem influenciado sobremaneira as
decisdes referentes a educagdo nos paises emergentes. Além disso, destacamos como as politicas
publicas educacionais escolhidas t€ém contribuido para tentar controlar o trabalho do Professor.
Também apresentamos as mudangas que aconteceram no Estado de Sao Paulo, no inicio de 2008,
e que estdo inteiramente relacionadas com os ideais neoliberais, que pregam a competitividade, o
individualismo e a qualidade total.

Os autores que nos ajudaram no desenvolvimento deste capitulo foram Saviani (2007),
Torres (1996; 1998), Freitas (2002; 2003; 2005), entre outros.

No capitulo 4, trazemos o material documentado nos questiondrios e nas entrevistas que
se mostraram relevantes para responder nossos questionamentos iniciais sobre a influéncia das
politicas publicas nas falas dos professores.

No capitulo 5 apresentamos a andlise da constituicdo profissional dos dois Professores
protagonistas, deste estudo, com o foco nas questdes curriculares. Antes de analisarmos as trés
categorias elencadas, optamos por trazer uma discussao inicial sobre concepg¢des de curriculo.

No capitulo 6 buscamos sinteses que respondam as nossas questdes e objetivos da
pesquisa, ou seja, se as politicas publicas educacionais t€ém (ou ndo) interferido na constitui¢ao da

identidade profissional docente.



1. A CONSTRUCAO DO OBJETO DE INVESTIGACAO

Optamos por iniciar nosso texto com a apresentacdo do percurso metodoldgico da
pesquisa por considerarmos que, a partir da definicdo do seu recorte, as escolhas tedricas se

justificam.

1.1. Abordagens da pesquisa

O nosso trabalho foi desenvolvido na perspectiva da pesquisa qualitativa. Tivemos a
preocupacdo de garantir o0 maior ndmero possivel de documentos para esse trabalho, de forma
que pudéssemos analisar os significados que as pessoas ddo aos acontecimentos (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Nessa abordagem (de pesquisa), optamos pelo estudo de caso. Segundo Ludke e André
(1986, p. 17), “o estudo de caso € o estudo de um caso”, pois ele € “bem delimitado”. Goldenberg
(1997, p. 33) afirma que o estudo de caso é “uma andlise holistica — a mais completa possivel —
que considera a unidade social estudada como um todo”. Para Fiorentini e Lorenzato (2006, p.
110), o estudo de caso enfatiza “a interpretacio ou a andlise do objeto, no contexto em que ele se
encontra, mas ndo permite a manipulagcdo das varidveis e ndo favorece a generalizaciao”.

Entendemos que nossa pesquisa possui tal caracteristica, pois centramo-nos num grupo de
Professores de Matemética de uma cidade e buscamos aprofundar nosso entendimento sobre o
fenomeno utilizando instrumentos que possibilitassem tal aprofundamento. Temos clareza de que
nossos dados ndo permitem generalizaciao; no entanto, as interpretacdes possiveis poderdo trazer
elementos sobre o papel das politicas publicas na constituicao identitaria dos Professores.

A nossa pesquisa com abordagem qualitativa do tipo estudo de caso apresenta as seguintes

questdes de investigacao:

* De que maneira o Professor nos ultimos anos vem convivendo com uma série de politicas
publicas como: parametros curriculares, avaliacdes externas, livros didaticos, regime de

progressdo continuada, dentre outros?



* As politicas publicas influenciam a constituicao da identidade profissional docente e de que

forma estas influéncias sdo explicitadas tanto em suas falas quanto nas praticas?

A partir dessas questdes elencamos 0s seguintes objetivos:

* Analisar até que ponto as falas do Professor sofre a influéncia dos discursos publicos

educacionais.

* Analisar como o Professor se apropria de conteddos dos documentos oficiais e os transforma ao

planejar e fazer acontecer suas aulas.

Para documentar a pesquisa, inicialmente, utilizamos o questiondrio.

1.2. Questionario

Para contemplar todos os aspectos que um estudo de caso necessita, optamos,
primeiramente, em aplicar um questiondrio. Apesar desse instrumento ser considerado mais
tradicional e ja ndo tdo utilizado em pesquisas qualitativas, ele nos serviu para caracterizar os
sujeitos de pesquisa e como forma de realizarmos um levantamento inicial sobre as questdes que
envolvem o Professor e as politicas publicas, complementando os outros instrumentos
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006).

O questionario (ANEXO 1) apresentou 15 perguntas — entre fechadas e abertas — e como
afirmam Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 117-118) se tivermos “em vista clareza, pertinéncia,
precisao, ordenagdo, contaminagdo e abrangéncia das questdes formuladas, é recomendavel que o
questiondrio, antes de ser aplicado definitivamente a amostra selecionada, seja testado junto a um
grupo piloto (descartdvel) de individuos™.

Dessa forma, elaboramos um questiondrio piloto que foi submetido a alguns estudantes do
curso de pds-graduacdo que lecionam Matemaética. Dos sete questiondrios que foram entregues,

seis foram devolvidos.



Todos que responderam ao questiondrio deram um retorno satisfatério sobre o mesmo,
pois além das respostas as perguntas estarem bem articuladas, eles ndo demonstraram ter
dificuldades em respondé-las. Apenas uma modificacdo foi realizada porque um dos Professores
ficou em dudvida se a pergunta sobre o tempo de magistério no Estado deveria ser respondida pelo
tempo de efetivo exercicio ou pelo tempo de profissdo; entdo, modificamos o questiondrio,
perguntando o tempo de efetivo exercicio dos Professores em escolas publicas estaduais
paulistas.

Depois dessa pequena mudanga, o questiondrio ja estava pronto para ser entregue aos
Professores. Escolhemos aplica-lo junto aos Professores de Matemdtica da Educacdo Bésica que
lecionam em escolas publicas do Estado de Sao Paulo e que fazem parte da Diretoria Regional de
Braganca Paulista, por ser esse o nosso contexto de pesquisa.

Com a ajuda de colegas e familiares distribuimos ao todo 34 questiondrios, sendo que
desses, 18 retornaram. Por termos considerado um dos questiondrios piloto, o total analisado foi
19. O questiondrio piloto que utilizamos foi respondido por um aluno da pdés-graduagdo que se
encaixa no perfil pretendido, no caso, Professores de Matematica da cidade de Braganca Paulista.
Este Professor se constituiu num dos protagonistas desta pesquisa — o Professor Delfim.

Para assegurar o anonimato dos Professores participantes, os questiondrios foram

numerados: P1, P2, P3, ..., P19.

1.2.1. Caracterizacao dos Professores que responderam o questionario

Ap6s a devolutiva dos questiondrios respondidos, tabulamos os dados para que fosse
possivel levantar as informacdes mais relevantes para o andamento da pesquisa. As opinides
expressas nos questiondrios nos nortearam na elaboracdo da entrevista realizada com os
Professores que aceitaram continuar participando da mesma.

Dos 19 Professores que responderam o questiondrio, 13 s@o do sexo feminino (68,4%) e 6
sdo do sexo masculino (31,6%). Uma das condicdes de participacdo na pesquisa era a de ser
Professor da rede publica paulista; dessa forma, a TABELA 1 traz os dados relativos ao tempo de

magistério na rede publica:



TABELA 1: Tempo de Magistério na Rede Publica

Tempo de Magistério Em Anos | Quantidade | Porcentagem (%)

0-5 2 10,53
6-10 7 36,84

11-15 2 10,53

16 - 20 6 31,58

21-25 1 5,26

26 - 30 1 5,26
Total 19 100

Observamos que a maioria dos Professores que respondeu ao questiondrio trabalha na
rede publica num periodo de seis a vinte anos, ou seja, o universo pesquisado é composto por
professores que estdo vivenciando (consciente ou inconscientemente) as mudancas na educacdo
brasileira ocorridas nos dltimos dez anos.

A maioria desses Professores possui curso de licenciatura com habilitacdo plena em
Matemaética (TABELA 2). Os que possuem habilitacao plena em Matematica lecionam da 5* série
do ensino fundamental a 3* série do ensino médio. Os que possuem habilitacao plena em Biologia

lecionam Matemadtica apenas no ensino fundamental II, ou seja, da 5% a 8* séries.

TABELA 2: Curso de Graduacao

Curso de Graduacao Quantidade | Porcentagem (%)
Habilitacdo Plena em Matemadtica 14 73,69
Habilitagdo Plena em Biologia 4 21,05
Nao especificou 1 5,26
Total 19 100

De maneira geral, os professores nao fizeram curso de pds-graduacio (TABELA 3);
apenas quatro deles disseram possuir algum curso:

e Um é Mestre em Educacgao pela Universidade Sao Francisco.



e  Um possui curso de pés-graduagao em Andlises Clinicas (ndo especificou a institui¢cao).

e Um possui curso de especializagdo para professores de Matematica do ensino
fundamental ¢ médio pelo IMECC/UNICAMP (Instituto de Matemadtica, Estatistica e
Computacdo Cientifica da Universidade Estadual de Campinas).

¢ Um possui curso de especializacdo em geometria pela USP (Universidade de Sao Paulo).

TABELA 3: Professores que possuem curso de pds-graduacdo na drea da educacao

Possuem curso de pos-graduacdo | Quantidade | Porcentagem (%)
Sim 4 21,05
Nio 14 73,69
Nao respondeu 1 5,26
Total 19 100

Ao final do questiondrio, perguntamos aos Professores se eles aceitariam participar de
uma entrevista para conversarmos sobre as questdes respondidas por eles, caso a resposta fosse
afirmativa, eles deveriam deixar e-mail e/ou telefone. Desses, nove responderam
afirmativamente.

Até esse momento trouxemos apenas informagdes que caracterizam os professores que
responderam o questiondrio, mas a partir de agora, iremos apresentar as informacdes que mais
nos chamaram a aten¢do e que nos ajudaram a elaborar o roteiro da entrevista realizada com oito

dos nove professores que aceitaram faze-la.

1.3. A entrevista

Em um segundo momento, buscamos afunilar a pesquisa através da entrevista com o0s
Professores que aceitaram fazé-la, com o intuito de aprofundar o estudo (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006). A entrevista “permite ao entrevistado fazer emergir aspectos que ndo sao
normalmente contemplados por um simples questionério” (ibidem, p. 120).

Optamos pela entrevista semi-estruturada, porque essa



modalidade é muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois o pesquisador,
pretendendo-se aprofundar-se sobre um fendmeno ou questdo especifica,
organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista,
podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem dos
mesmos e, inclusive, formular questdes ndo previstas inicialmente
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 121).

Desse modo, organizamos o roteiro (ANEXO 2) baseado nas informagdes obtidas a partir
dos questiondrios as quais se destacaram em rela¢do as outras, ou por aparecerem em diversas
respostas, ou por serem pontos interessantes que poderiam despertar reflexdes de outros
professores.

Segundo Szymanski (2002, p.11), a entrevista, por apresentar cardter de intera¢ao social,
acaba se submetendo “as condi¢des comuns de toda interagao face a face, na qual a natureza das
relagdes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o tipo de informacado
que aparece” e por considerd-la “uma experi€éncia humana” (p. 11) repleta de conflitos e
contradicdes, Szymanski (2002) prefere denomina-la entrevista reflexiva, pois “no conversar (...)
temos um continuo ajuste de agdes e emogdes” (p. 11). Outra questdo que envolve as entrevistas
€ quando sdo realizadas coletivamente, porque nesse contexto “o conhecimento e a tomada de
consciéncia dao-se de forma mais dinamica, por estarem em jogo as influéncias mutuas entre
todos os participantes” (p. 57).

Dos 19 Professores que responderam ao questiondrio, nove aceitaram ser entrevistados.
Desses nove a entrevista foi realizada com oito professores em dezembro de 2007. Nao foi
possivel realizar a entrevista com o nono professor — o Professor Narciso® — porque nao
conseguimos encontrar nenhum momento em que ele estivesse mais tranqiiilo para participar. Era
final de ano e as ultimas semanas de aula sempre sdo muito atarefadas, principalmente para
professores com dois cargos efetivos de trabalho. No caso especial desse professor, ele atua pela
prefeitura de Sao Paulo, na cidade de Sao Paulo, e pelo Governo estadual em Braganca Paulista,
tendo que viajar todos os dias para trabalhar.

Duas das entrevistas foram feitas em grupos de dois professores. Dessa forma, foram seis
entrevistas totalizando oito professores:

e Angélica (P1): Mestre em Educacao, professora ha 13 anos. Licenciada em Ciéncias com

habilitacdo plena em Matemadtica.
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e Iris (P7): Possui licenciatura plena em Matemdtica e exerce a profissdo hd 8 anos.
e Horténcia (P3): Professora ha 10 anos e portadora de licenciatura plena em Matematica.
e Rosa (P8): Tem curso de graduacdo em Matemadtica e P6s-Graduacdo Lato Sensu em

Geometria. Docente h4 18 anos.

e Delfim (P2): Com licenciatura plena em Matemadtica, é Professor ha 3 anos.

e Dalia (P9): Professora ha 18 anos, possui curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
e Petunia (P5): Atua no magistério hd 11 anos e possui licenciatura plena em Matematica.
e Margarida (P6): Licenciada em Matematica, trabalha como docente hd 11 anos.

A primeira entrevista foi realizada no dia 03 de dezembro de 2007 com uma Professora
Mestre em Educacido, que serd denominada Angélica6 (P1). O primeiro contato foi realizado por
e-mail e depois por telefone para marcarmos a entrevista. Marcamos de nos encontrar na casa da
Angélica em um dia em que nés duas estivéssemos livres. Foi um processo interessante, pois por
ndo conhecé-la pessoalmente, estava um pouco apreensiva, mas ao chegar em sua casa e
comegarmos a conversar, logo nos identificamos, fazendo com que eu refletisse sobre a
identidade do professor, e sobre como as pessoas acabam se identificando por compartilharem as
mesmas idéias, angustias, imposicoes.

A segunda entrevista, realizada no dia 10 de dezembro de 2007, foi também tranqiiila,
alids acho que todas foram, com excecdo da ultima, realizada em dupla, devido ao fato de as
professoras ndo terem autorizado a gravacdo. Ao transcrever a entrevista pude perceber que eu
estava bem menos ansiosa, primeiro por ji ter feito a primeira entrevista e segundo por ja
conhecer a professora. Antes de marcarmos a entrevista eu ji havia conversado com a Iris (P7)
sobre a participacdo dela na pesquisa, porque por ja conhecé-la propus que além da entrevista, ela
também me permitisse a observacido de suas aulas. A entrevista foi realizada na escola em um
momento chamado ‘“Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo” (HTPC), pois nesse dia, a escola
estava recebendo alguns pais para conversar sobre seus filhos e por haver diversos professores
disponiveis, ndo teria problemas em nos ausentarmos por alguns instantes.

A Horténcia (P3), foi a terceira pessoa que entrevistei, esta realizada no dia 13 de
dezembro de 2007 e, pelo fato de a professora trabalhar na escola em que minha mae trabalha, foi

por intervengdo dela que marquei a entrevista. Marcamos de realizé-la na propria escola, que, por

6 . . . A . zq:
Os professores participantes da entrevista receberam pseuddnimos e os relacionamos com o cédigo correspondente
dos questiondrios.
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estar realizando conselho final, estava tranqiiila. A Horténcia se mostrou confiante e firme em
suas respostas, e apesar de ja conhecé-la me senti um pouco desconfortdvel, um pouco nervosa.
Mas, ao final, avaliei como bem sucedida e com boas consideracoes feitas por ela.

A quarta entrevista foi realizada com a Rosa (P8) no dia 14 de dezembro de 2007. Rosa é
uma professora bem mais experiente, que além de lecionar também foi gestora. Essa entrevista
ndo foi marcada porque o meu objetivo era o de perceber o0 melhor momento de abordé-la. E isso
aconteceu em um dia em que havia poucos alunos por ser a penultima semana de aula do ano. Foi
uma entrevista curta, porém com informacdes interessantes, pois a visdo de Rosa sobre as
politicas publicas veio como Professora e como gestora.

A quinta e a sexta entrevista foram realizadas em grupo de dois professores. A entrevista
com os professores Delfim (P2) e Dalia (P9) foi realizada na casa da Délia no dia 18 de dezembro
de 2007 por intermédio do Delfim. O Delfim foi o professor que, primeiramente, participou da
pesquisa respondendo o questiondrio piloto, pois ele foi aluno especial do curso de pos-
graduacdo. Essa entrevista foi produtiva, pois trouxe a visdo de dois professores em fases
diferentes e em posicdes diferentes. Delfim exerce a profissdo ha apenas 3 anos e a Ddlia ha 18
anos, além disso Dadlia ja possui filhos e, dessa forma, esses dois docentes acabam tendo pontos
de vista diferenciados. Eu ainda ndo conhecia Ddlia, e, ao conhecé-la, fiquei empolgada, porque
depois que deixei claros meus objetivos de pesquisa € de como a mesma estd sendo realizada,
além da entrevista ela se propds a permitir que eu observasse suas aulas — o que infelizmente nao
foi possivel devido ao fato da professora Ddlia ndo ter conseguido aulas de Matemaética na
atribuicdo referente ao ano letivo de 2008.

A sexta, e dltima entrevista desse primeiro momento de coleta de dados, ocorreram com
as professoras Petinia (P5) e Margarida (P6) no dia 20 de dezembro de 2007. A entrevista dessas
professoras deveria ter sido realizada juntamente com a professora Horténcia (P3), por
trabalharem na mesma escola, mas nesse dia elas estavam ocupadas e ndo puderam participar.
Dessa forma, voltei cerca de uma semana depois para realizd-la. A professora Margarida j4 sabia
que a entrevista seria gravada, pois ela havia visto o que aconteceu com Horténcia, mas quando
Petinia percebeu, ficou receosa, dizendo que sua voz gravada era feia e perguntou se as respostas
ndo poderiam ser escritas. Eu expliquei que a dinamica de uma entrevista é diferente da de um
questiondrio, pois no questiondrio € possivel escrever e reescrever escolhendo as palavras e numa

entrevista impera o inesperado, pois
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no conversar (...) temos um continuo ajuste de a¢des e emog¢des. Maturana (1993,
p-10) (...) afirma que € a emocdo que define a acdo: ‘a existéncia na linguagem
faz com que qualquer atividade humana tenha lugar numa rede particular de
conversacgoes, que se define em sua particularidade pelo emocionar que define as
acdes que nela se coordenam’” (SZYMANSKI, 2002, p. 11).

Expliquei também que as gravacdes seriam ouvidas apenas por ndés — orientanda e
orientadora — mas ndo houve acordo. Entdo ela perguntou se eu ndo poderia ir escrevendo
enquanto elas falavam. Foi assim que aconteceu.

As transcricoes dessas entrevistas iniciais foram devolvidas aos professores e aqueles que

retornaram nao sugeriram modificagdes.

1.4. Os Professores protagonistas

Ap6s a realizacdo das entrevistas, observamos € acompanhamos algumas aulas de dois
professores, pois, para Ludke e André (1986, p. 26) a observagdo “possibilita um contato pessoal
e estreito do observador com o fendmeno pesquisado”, sendo que um maior envolvimento s6 sera
realizado se os professores demonstrarem interesse em compartilhar experi€ncias.

Entre os professores que realizaram a entrevista, o Delfim e a Iris j4 haviam sido
abordados por mim para que eu pudesse acompanha-los durantes suas aulas. A Délia, depois de
ter conhecido meu trabalho quando fui entrevistd-la, ofereceu suas aulas para que eu pudesse
observé-las, mas depois da atribuicdo de aulas referentes ao ano de 2008, vimos que isso ndo
seria possivel porque as aulas que ela lecionaria ndo eram de Matematica.

Os dois Professores, Delfim e Iris, possuem curso de Licenciatura em Matemadtica. O
Professor Delfim exerce a profissdo hd 3 anos e a Professora Iris hd 8 anos. Ambos ji foram
alunos especiais no programa de mestrado do qual fazemos parte.

Desde o momento da entrevista, percebemos que a Professora Iris estaria aberta a
continuar fazendo parte da pesquisa, por isso perguntamos, informalmente, se gostaria de
continuar participando cedendo suas aulas para que pudéssemos observé-la e ela concordou. O
Professor Delfim foi definido depois de alguns dias do inicio das aulas, pois as aulas foram

atribuidas a ele apds a desisténcia de outro professor.
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As observacdes das aulas do Professor Delfim e da Professora Iris, foram registradas em
um didrio de campo, porque segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p.118), “ele € um dos
instrumentos mais ricos de coleta de informagdes”, sendo que “€é nele que o pesquisador registra
observacdes de fendmenos, faz descricdes de pessoas e cendrios, descreve episddios ou retrata
didlogos” (FIORENTINI e LORENZATO, 2006, p. 118-119). Além disso “espera-se que
contenha impressdes, comentdrios e opinides do observador sobre o meio social em que realiza
suas observacdes, seus erros, dificuldades, confusdes, incertezas e temores, suas boas
perspectivas, acertos e sucessos, suas reagoes e as dos participantes (gestos, expressdes verbais e
faciais etc.)” (ibidem, p. 119).

Inicialmente, eu apresentei certa dificuldade em registrar o que estava observando. A
palavra didrio me remetia a algo pessoal e dificultava minhas anotacdes. No entanto, a medida
que as observacdes se sucediam, adquiri maior confianca na sua producdo. Os dados

documentados nesse instrumento serdo utilizados no capitulo 5.

1.4.1. Observacoes iniciais e acompanhamento das aulas da Professora Iris.

Iniciamos o ano de 2008 com o propésito de acompanharmos a aula da professora Iris.
Como trabalhamos na mesma escola, optamos por iniciar nossos registros no didrio de campo na
reunido de planejamento, uma vez que a rede de ensino do Estado de Sao Paulo havia sido
surpreendida por um pacote de reformas educacionais.

O inicio do periodo letivo — primeiros 40 dias — todos os alunos da rede passariam por um
processo de recuperagdo intensiva, para reforcar as competéncias de leitura, escrita € Matematica.
Para tal todas as escolas receberam o Jornal do Aluno e a Revista do Professor — esta, contendo
orientagdes ao Professor de como trabalhar as situagdes propostas e respostas dos exercicios.

Desde o segundo semestre de 2007, o Governo paulista vinha implantando diversas
mudancas na rede de ensino e, entre essas mudangas, ocorreu o desenvolvimento de uma
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo. Dessa forma, a recuperacdo intensiva teve como
funcdo preparar alunos e professores para receber o novo curriculo.

Por ser Professora da disciplina de Quimica na escola em que desenvolvi as observagdes,

pude acompanhar 0 momento em que os professores tiveram o primeiro contato com o material e,
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apesar de alguns professores ndo terem gostado por sentirem que o seu trabalho docente estaria
sob controle, uma vez que os alunos seriam avaliados ao final desse periodo de recuperacdo,
nesse primeiro momento, a maioria ficou encantada por nao ter que se preocupar em preparar
aulas. Um fato interessante é que as aulas comecariam na segunda-feira (18/02/2008) e na sexta-
feira (15/02/2008) o Jornal do Aluno ainda ndo havia chegado!

O material enviado ao aluno teve o formato de um jornal e, apesar de cada um ter o seu,
ele ndo pode ser retirado da escola. Entdo, todos os dias os professores precisavam ir até o
laboratdrio da escola — que se transformou em depdsito — para retird-lo e, as 12h10min, recolhé-lo
dos alunos para novamente guarda-lo.

A professora Iris foi a primeira a ser abordada por mim sobre as observacdes de suas
aulas. Por ja conhecé-la e por ter sido aluna especial do programa junto comigo, eu sentia uma
abertura em convidé-la para ser parceira na pesquisa.

J4 havia combinado com a professora Iris que no primeiro dia de aula de 2008
(18/02/2008) eu assistiria as suas aulas. Como eu tinha disponibilidade para ir até a escola as
segundas e tercas e por termos decidido acompanhar salas de 2* série do ensino médio’, na
primeira semana (dias 18/02/2008 e 19/02/2008) observei apenas a 2* série D, totalizando duas
aulas. Achei interessante a atitude dos alunos quanto a minha presenca porque agiram com total
indiferenca.

Na segunda semana (dias 25/02/2008 e 26/02/2008) comecei a observar também a 2° série
E. Dessa forma, assistia a duas aulas na segunda-feira — uma na 2* série E e uma na 2* série D — e
uma aula na terca feira na 2* série D. Apesar de eu lecionar Quimica nas duas salas, a 2* série D
continuou indiferente a minha presenca, mas por ji ter sido professora da 2* série E, quando
estavam na primeira série do ensino médio, eles até esbocaram certa curiosidade inicial, que se
dissipou depois de um tempo.

Na semana dos dias 03/03/2008 e 04/03/2008 realizei as minhas dltimas observagdes
dessa primeira fase. Na segunda, dia 03, observei novamente a 2° série E e 2* série D e no dia 04,
somente a 2* série D. Ao final totalizamos oito aulas observadas. A segunda fase de observacgoes

se iniciaria depois que o Jornal do Aluno ndo estivesse mais sendo utilizado.

7 L. . g . . . vy eqe
Escolhemos a 2* série do ensino médio por ser a que melhor se encaixava dentro da minha disponibilidade de
horirio.
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1.4.2. Acompanhamento das aulas do professor Delfim

Por ja estarmos acompanhando aulas de ensino médio, procurdvamos também por um
Professor que estivesse lecionando no ensino fundamental. Na primeira semana de aula ainda nao
haviamos definido quem seria, pois havia certo receio da minha parte em pedir autorizacao para a
observacao de aulas, pois, infelizmente, muitas pessoas ainda acham que o pesquisador vai até a
escola para avaliar o trabalho que estd sendo realizado.

Mas, nessa mesma semana, um dos Professores de Matematica da escola onde trabalho
desistiu de suas aulas no ensino fundamental e o Professor Delfim que ja estava lecionando para
o ensino médio, conseguiu que as mesmas fossem atribuidas a ele. Quando fiquei sabendo, ja fui
conversar com ele. Senti-me a vontade em falar com ele porque o Professor ja tinha
conhecimento da pesquisa por ter sido aluno especial do programa.

No dia 25/02/2008 iniciei o acompanhamento das aulas do Professor Delfim na 8 série
B®. Eu deveria assistir 2 duas de suas aulas, mas por problemas no horario observei apenas uma
das aulas. Quando ele chegou, até tivemos tempo de conversar um pouco.

No momento do sinal, acompanhei o Professor Delfim até a sala de aula da 8* série B e
para que ndo houvesse um estranhamento grande dos alunos em relacdo a minha presenca,
combinamos de ele me apresentar como estagidria. Eles acharam a minha presenca normal e até

me perguntavam se eu iria ser a Professora de Matemadtica deles no ensino médio.

1.4.3. Fase final da pesquisa

Como na primeira fase das observacdes das aulas dos professores protagonistas, eles
estavam aplicando o material enviado pelo governo paulista as escolas estaduais (Jornal do Aluno
e Caderno do Professor), o trabalho dos mesmos poderia estar sendo influenciado pela nova
dindmica de aula imposta. Entdo, decidimos esperar que os Professores terminassem o Jornal do

Aluno para que pudéssemos voltar a observa-los.

Por ter sido a série que teve suas aulas de Matematica atribuidas ao Professor Delfim.
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Porém, antes que voltdssemos a observé-los, decidimos realizar uma nova entrevista (0s
roteiros encontram-se no ANEXO 3) com o objetivo de verificar a opinido dos dois Professores
sobre o trabalho realizado em sala de aula com o Jornal do Aluno e o apoio da escola em relacao
ao mesmo. Além disso, algumas questdes serviram para nos ajudar a entender melhor as
condi¢des em que realizam seu trabalho; por isso, desenvolvemos um roteiro diferente para a
entrevista com cada Professor protagonista.

A entrevista com a Professora Iris foi realizada na minha casa no dia 2 de abril de 2008. A
entrevista com o Professor Delfim foi realizada no dia 7 de abril de 2008 na escola em que
trabalhamos no hordrio de HTPC. As transcricdes das duas entrevistas foram submetidas a
opinido dos professores protagonistas e mudancas ndo foram indicadas. A Professora Iris apenas
me questionou sobre os erros de portugués encontradas nas falas e eu a trangqiiilizei dizendo que
as falas que fossem utilizadas no momento da andlise teriam os erros corrigidos.

Para a realizacdo das novas observacdes, achamos melhor esperar mais algumas semanas
para que os professores ja estivessem em um ritmo normal de trabalho. Dessa forma, as novas
observacdes ocorreram primeiramente com o Professor Delfim, no dia 28 de abril de 2008; foram
duas aulas na 8* série B.

Em um segundo momento, observamos mais duas aulas da Professora fris no dia 5 de

maio de 2008, uma na 2? série E e uma na 2? série D.

1.5. O processo de analise

Documentar a pesquisa € um dos processos mais importantes para o bom andamento da
mesma e apds termos reunido um material suficiente, iniciamos o processo de andlise dos dados
que nos ajudaram a entender a constituicao da identidade docente frente as politicas publicas.

Buscamos em Franco (2005) a base tedrica necessdria para este momento de andlise. Para
a autora, inicialmente, se faz necessario um momento de pré-andlise, que antecede a andlise
propriamente dita, que € um momento de organizacdo da documentacdo da pesquisa com ‘“‘vistas
a elaboracdo de um plano de andlise” (2005, p. 47). Um plano que possui trés incumbéncias: (1)

escolha dos documentos a serem submetidos a andlise; (2) formulacdo de hipdteses; e (3)
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elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final (BARDIN apud FRANCO,
2005, p. 47).

Partindo desta pré-andlise, definimos as categorias de andlise, respeitando as exclusdes
mutuas, as homogeneidades, a pertinéncia, a objetividade, a fidedignidade e a produtividade
(FRANCO, 2005).

Optamos por organizar a andlise em dois capitulos. No primeiro deles — capitulo 4 —
analisamos a fala dos professores frente as politicas publicas educacionais. Para tanto, utilizamos
o material documentado nos questiondrios e entrevistas. Os eixos de andlise se centraram nas
politicas discutidas no capitulo 2: o que norteia a escolha dos conteddos a serem trabalhados, com
destaque para a influéncia dos PCN e dos livros didéticos; como os professores percebem a
progressao continuada; e o controle do trabalho docente.

Ap6s essa andlise, no momento do Exame de Qualificagdo, houve o consenso de que os
resultados obtidos até entdo, direcionavam o nosso olhar para a questdo curricular. Desta forma,
no capitulo 5, ao fazermos um zoom sobre as praticas de dois professores — Professora Iris e
Professor Delfim — optamos por organizar a andlise em trés categorias: o curriculo vivido; o
curriculo (im)posto’; e o curriculo praticado.

Realizamos uma andlise interpretativa do material documentado e portanto, ela estd
impregnada pelo olhar tedrico e experiencial da pesquisadora. Em varios momentos, a
interpretacdo refere-se aos dados de seu proprio contexto de trabalho, como Professora da rede
publica estadual — o que dificulta o afastamento necessario para tal interpretacao.

Queremos destacar que os dois casos — Iris e Delfim — foram 2 eles devolvidos para que
analisassem a coeréncia ou ndo. Os dois professores nao fizeram nenhuma objecdo a andlise
realizada.

Nos dois préximos capitulos trazemos a discussdo tedrica que dd sustentagdo ao nosso
trabalho. Iniciamos pela discussdo da constituicdo da identidade profissional do professor para,

em seguida, analisarmos as politicas publicas da ultima década.

9 . . . A . . - .
Inserimos o prefixo “im” entre parénteses, por entendermos que o curriculo prescrito ndo dialoga com os
professores.
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2. A CONSTITUICAO DAS IDENTIDADES SOCIAIS

Para que seja possivel entender a constitui¢ao da identidade profissional docente frente as
imposicoes das politicas publicas, fez-se necessario buscar como uma identidade se constitui, seja
ela pessoal ou profissional.

A identidade de uma pessoa se constréi e se reconstréi durante sua vida, conforme as
socializagdes vividas por ela. Essas socializacdes sdo as relacdes sociais estabelecidas com a
familia, a escola, o trabalho. Segundo Ciampa (1989, p. 64) “o conhecimento de si é dado pelo
reconhecimento reciproco dos individuos identificados através de um determinado grupo social
que existe objetivamente, com sua historia, suas tradi¢des, suas normas, seus interesses, etc.”.

Ter uma identidade € se reconhecer diante de si e diante do outro, sendo o outro as
pessoas com as quais um sujeito se identifica, ou seja, pessoas que compartilham as mesmas
relagdes sociais dentro de um grupo.

Quando nos deparamos com Professores que compartilham da mesma visdo sobre o
trabalho docente, mesmo que ndo se conhecam, a conversa se estenderd por muito tempo, porque
as questdes que envolvem o cotidiano escolar sdo parecidas. Dessa forma, apesar de muitos
considerarem que a identidade docente vive uma crise, como foi verificado na pesquisa feita por
Paganini da Silva (2006), acreditamos que essa crise pode ndo estar instalada nas relacdes sociais
estabelecidas pelos Professores com os alunos e com eles mesmos, mas talvez seja provocada por
fatores externos que acabam desestabilizando o que se concebe sobre o que € ser Professor.

Ciampa (1989) afirma que existe uma expectativa de que as pessoas sejam e ajam da
forma como se € estabelecido pela sociedade. Como a sociedade € constituida por pessoas que
ndo pertencem a comunidade escolar, estas desconhecem as relagdes sociais vividas nas escolas.
Espera-se que a identidade do Professor se encaixe na visdo idealizada de escola, porque essa
instituicao € tdo antiga que acaba sendo dificil admitir que por estar num mundo acelerado, ela o
deva acompanhar; dessa maneira, somente as pessoas que vivem diretamente no cotidiano escolar
sabem que essas mudangas t€m afetado o trabalho de todos.

Nesse quadro, pode-se dizer que “é do contexto histdrico e social em que o homem vive
que decorrem suas determinacdes e, consequentemente, emergem as possibilidades ou
impossibilidades, os modos e as alternativas de identidade” (CIAMPA, 1989, p. 72). Podemos

(X3

considerar que “as identidades, portanto, estdio em movimento, e essa dinamica de
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desestruturacio/reestruturacdo as vezes assume a aparéncia de uma ‘crise das identidades’”
(DUBAR, 2005, p. 330).

Neste contexto, traremos a visd@o sociolégica com vistas a entender como se dd a
constituicdo das identidades pessoais e profissionais dos individuos de uma sociedade, buscando

um aprofundamento na constitui¢do da identidade profissional docente.

2.1. A constituicao das identidades pessoais e profissionais

Segundo Dubar (2005) o mundo pds-moderno, centrado no individualismo, trouxe com
ele uma crise de identidades que diz respeito, entre outras coisas, a um “desconforto diante das
transformacgdes” (p. XXV). Dessa forma, os individuos tém muita dificuldade em se assumirem
como sao por ndo terem seguranga para tal atitude, pois as mudancas no mundo de hoje sdo tao
intensas que escolher ndo acompanhé-las significa parar no tempo, envelhecer, que é exatamente
do que todos fogem. Na verdade “o que todos nds parecemos temer € o abandono, a exclusdo, ser
rejeitado, ser banido, ser repudiado, descartado, despido daquilo que se €’ (BAUMAN, 2005, p.
99).

Apesar da individualidade ser uma das maiores caracteristicas da pds-modernidade, nao
hd como constituir uma identidade sozinho, pois a constituicio de uma identidade, seja
profissional ou pessoal, necessita da presenca do outro, porque ela é “o resultado de um
reconhecimento reciproco, ou seja, ‘conhecimento de que a identidade do eu sé € possivel gracas
a identidade do outro que me reconhece, identidade essa que depende de meu préprio
conhecimento’” (HEGEL apud DUBAR, 2005, p. 100). Nessa mesma perspectiva, Ciampa
(1989, p. 64) afirma que “o conhecimento de si € dado pelo reconhecimento reciproco dos
individuos identificados através de um determinado grupo social que existe objetivamente, com
sua historia, suas tradi¢des, suas normas, seus interesses, etc.”.

Nao hd como uma pessoa se constituir sem a presenca do outro, por isso verificamos que a
relacdo entre as pessoas € o principal item na constru¢do da identidade. Esse processo €
denominado por Dubar (2005, p.136) de socializag¢do: “a identidade nada mais € que o resultado

a um so tempo estdvel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogrdfico e
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estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e
definem as instituicoes” (destaques no original).

Em relacdo as transformagdes geradas pelo mundo pds-moderno, elas ndo sdo exatamente
ruins, porque uma identidade pode ser construida e reconstruida cabendo as pessoas estarem

abertas a esse processo, pois

a identidade humana nao € dada, de uma vez por todas, no nascimento: ela é
construida na infincia e, a partir de entdo, deve ser reconstruida no decorrer da
vida. Um individuo jamais a constréi sozinho: ele depende tanto dos juizos dos
outros quanto de suas proprias orientacdes e autodefinicdes. A identidade é
produto de sucessivas socializagdes. (DUBAR, 2005, p. XXV)

As socializagOes podem ser classificadas em primdria e secundaria. Para Dubar (2005), a
socializagdo primdria estd focada na infancia e tem como referencial a familia e a escola. A
socializagdo secunddria surge com as relagdes estabelecidas no mundo adulto, pois o referencial
passa a ser as empresas onde se trabalha e as profissdes escolhidas.

A socializagdo secunddria seria uma das reconstrucdes da identidade constituida. Baseado
em Berger e Luckmann (1966), Dubar (2005) apresenta a questdo da socializacdo secundaria
como um momento em que o individuo descobre que a socializa¢do priméria pode nao ser a
desejada por ele, entdo ele rompe com a mesma, buscando por uma segunda socializagdo. Uma
socializagdo priméria ndo desejada seria, por exemplo, a de um individuo que percebe que tudo
aquilo em que ele acredita poderd interferir em sua nova opc¢ao de vida e por isso, comeca a
querer se desvincular da identidade constituida até aquele momento.

Para a socializacdo secundaria se realizar, Dubar (2005) afirma que devem ocorrer: um
distanciamento entre a identidade que realmente se tem e a identidade que se achava que tinha;
uma grande vontade de sair de onde se estd visando uma situacao futura diferente; um momento
em que inicie a transformagdo; uma transformacdo do mundo vivido através da conservacao,
modificacdo e reconstruc¢ao da realidade subjetiva; e uma estrutura que permita conservar a antiga
identidade até que toda a transformacao ocorra.

Nesse processo “os aparelhos de socializagdo primdria (familias, escolas...) entram em
interacdo com os aparelhos de socializa¢do secundaria (empresas, profissoes...)” (DUBAR, 2005,
p.126), sendo que “somente a socializa¢do secundaria pode produzir identidades e atores sociais

orientados pela produ¢do de novas relagdes sociais e suscetiveis de, por sua vez, se
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transformarem por meio de uma agdo coletiva eficaz, ou seja, duradoura” (ibidem, p.127). O
individuo que sofre uma socializa¢do secundéria estard pronto para sofrer outras socializa¢des, ou
seja, pronto para reconstruir sua identidade a partir das identidades ja assumidas.

Estar aberto as mudangas pode ser dificil para algumas pessoas, mas, como vimos,
estamos vivendo um periodo da histéria em que se ndo estivermos dispostos a nos renovar,
seremos deixados para trds em um periodo pequeno de tempo. Estar aberto a mudangas pode nao
significar deixar de ser o que se é, pois a identidade do ser humano € constituida pela somatéria
das vérias identidades assumidas durante a vida.

Sobre essa questdo, Ciampa (1989, p. 61) afirma que € possivel

imaginar as mais diversas combinag¢des para configurar uma identidade como
uma totalidade. Uma totalidade contraditéria, miltipla e mutdvel, no entanto una.
Por mais contraditério, por mais mutavel que seja, sei que sou eu que sou assim,
ou seja, sou uma unidade de contrarios, sou uno na multiplicidade e na mudanga.

Tendo considerado a profissdio uma socializacdo secunddria € possivel perceber a
importancia dada por Dubar (2005) a identidade profissional dos individuos, visto que ele
considera essa segunda socializacdo até mais significativa que a primeira constituida na infancia.

Segundo Schaffel (2000, p.109), Lortie (1975) “admitia que as condi¢des de ingresso em
uma profissdo constituem um fator importante para o desenvolvimento da socializacdo
profissional. Por outro lado, reconhecia que nem todas as ocupacdes influenciavam os recém-

admitidos na mesma intensidade”, além disso,

o impacto da socializag@o inicial faz considerdvel diferenga para o resto da vida
profissional. Ele [LORTIE, 1975] considera que onde essa socializagdo é
vigorosa as predisposi¢des dos novatos tornam-se menos importantes através
do tempo. A personalidade dos membros que estdo chegando ao grupo
ocupacional tende a se fundir aos valores e normas proprias da profissdo. O
contrdrio ocorre quando as experiéncias socializadoras s@o fracas. Nesse caso,
as atitudes, valores e orientacdes que as pessoas trazem do processo de
socializagdo primdria influenciam sobremaneira o exercicio do trabalho.
(ibidem)

Se considerarmos que o Professor passard por diversas socializacdes durante sua vida
profissional, pelo fato de que a cada reforma politica implantada traz uma ideologia subjacente e

que ele terd que se adequar; certamente, a socializacao inicial com a profissdo serd fraca, fazendo
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com que a socializacdo primdria — aquela trazida das relagdes com a familia e a escola — acabe se
sobrepondo a socializacao secunddria.

Voltando para a relacdo entre a identidade para si (aquilo que o sujeito pensa de si
mesmo) e identidade para o outro (aquilo que o outro enxerga do sujeito), vale salientar que
muitas vezes o outro pode, at¢é mesmo, tentar manipular a identidade do sujeito. No caso do
trabalho docente, isso acontece quando o Governo implanta uma nova proposta de ensino ou
politicas educacionais que incluem uma mudanga no perfil do Professor, ou seja, mudanca na
identidade do Professor. Segundo Dubar (2005, p 140), nesse momento ocorre o desenvolvimento

de “‘estratégias identitarias’ destinadas a reduzir a distancia entre as duas identidades”:

elas podem assumir duas formas: ou a de transagdes ‘externas’ entre o
individuo e os outros significativos, visando a tentar acomodar a identidade
para si a identidade para o outro (transagdo denominada ‘objetiva’), ou a de
transa¢des ‘internas’ ao individuo, entre a necessidade de salvaguardar uma
parte de suas identificacOes anteriores (identidades herdadas) e o desejo de
construir para si novas identidades no futuro (identidades visadas), com vistas a
tentar assimilar a identidade-para-o-outro a identidade-para-si. (ibidem)

O processo de constituir uma identidade, seja pessoal ou profissional, principalmente no

mundo de hoje ndo é simples, como verificamos em Moita (1995, p. 139):

Identidade pessoal/identidade profissional: uma grande variedade de relacdes
que se estabelecem. Had nessas relacdes uma actividade de autocriacdo e de
transformacao vividas entre a tensdo e a harmonia, a distancia e a proximidade, a
integracdo e a desintegracdo. A pessoa € o elemento central, procurando a
unificacdo possivel e sendo atravessada por miltiplas contradigdes e
ambigiiidades.

Veremos a seguir porque para a constituicao da identidade docente esse processo € mais

complicado ainda.

2.2. A constituicao da identidade profissional docente

O mundo pdés-moderno trouxe uma sensacdo de instabilidade que vem desestruturando a

constituicdo das identidades dos individuos de maneira geral, mas ao focarmos a constitui¢ao da
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identidade profissional docente, evidenciamos que, para os Professores essa sensacdo de
instabilidade se enraizou ha algum tempo.

O desenvolvimento e estabelecimento da profissdo docente t€ém passado por diferentes
conflitos desde quando a igreja administrava as institui¢des escolares. Hoje os administradores
sdo os Governos, e o papel do Professor como executor de ideais ndo mudou. Podemos
considerar que, historicamente, o Professor tenta estabelecer sua identidade profissional desde o
século XV, sendo até hoje um processo inacabado.

A constru¢do da identidade docente estd diretamente relacionada com a identidade da
instituicdo escolar, por ser seu local de trabalho. A institui¢do escolar surgiu na Idade Média
quando a burguesia construiu um novo conceito de sociedade, disseminando “a idéia de que o
mundo é moldavel, de que o homem ¢ transformével” (NOVOA, 1991, p. 111). Em conseqiiéncia
desse fato, no século XV iniciou-se uma transformacdo nas institui¢des escolares que acabou
determinando o que entendemos por escola nos dias de hoje, ou seja, uma institui¢ao responsavel
pela educagdo das criangas (ibidem).

Do século XVI até a segunda metade do século XVIII a igreja foi a responsdvel pela
educagdo escolarizada e, a partir desse periodo, o Estado tornou-se o mantenedor. Muitos
docentes desse periodo, por fazerem parte do clero, trabalhavam sem receber remuneracdo e
quando passaram a se submeter aos poderes do Estado, eles ndo deixaram de serem vistos dessa
forma, dificultando o processo de profissionalizagio (NOVOA, 1991).

As mudancas ocorreram gradativamente e os docentes da época se adaptaram bem a elas
por verem que nao estariam mais submetidos ao controle dos parocos e seriam funcionarios do
Estado fazendo jus a todos os direitos trabalhistas existentes na época. Mas, para tanto, deveriam
possuir uma licenca para ensinar e, para consegui-la, além de serem avaliados, deveriam se
adequar a uma série de exigéncias. Todo esse processo acabou delimitando o grupo que poderia
exercer o trabalho, pois ndo era qualquer pessoa que seria reconhecido como Professor, fazendo
com que os docentes se sentissem profissionais da educagio (NOVOA, 1991).

Essa licenga cedida pelo Estado, apesar de ter resultado numa suposta profissionalizacao
docente, possuia outra inten¢do, na verdade, “os reformadores do século XVIII compreenderam
que o controle do recrutamento dos corpos docentes era a unica maneira de assegurar sua

renovacdo e de os colocar a servigo de uma nova ideologia” (NOVOA, 1991, p. 121).
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Segundo Névoa (1991, p. 122), isso ocorreu, e ainda ocorre, porque “a profissdo docente €
muito ligada as finalidades e aos objetivos; ela € fortemente carregada de uma intencionalidade
politica. Os docentes sdo portadores de mensagens e se alinham em torno de ideais nacionais”
(destaques do original).

Desde o século XVIII até os dias de hoje, os Professores sdo obrigados a adaptar o seu
trabalho as diferentes exigéncias do Governo que estiver em exercicio, e dessa forma, tendo que
reconstruir suas identidades profissionais a cada mudanca de ideal politico, o que faz Lawn
(2001) argumentar que o Estado utiliza do discurso como forma de alterar a identidade
profissional docente para controlar os Professores e garantir a mudanca implantada por ele.

No século XIX os Professores tomaram ciéncia da importancia de sua profissdo, pois,
nesse periodo, ter acesso a educagdo abria as portas para a ascensdo social. Entdo comecaram a
exigir do Estado escolas de formagao para que fosse possivel “assegurar a reproducao das normas
e valores proprios a profissio docente” (NOVOA, 1991, p. 124). Nessa época exercer a profissio
docente ainda possuia uma 6tima imagem perante a sociedade, mas devido aos baixos saldrios,
isso nao assegurava uma vida de luxo. Provavelmente, essa situagdo acabou resultando na
feminizacdo da profissdo, visto que o saldrio da mulher era complementar a renda familiar
(ibidem).

Quando a Primeira Guerra Mundial estourou nos paises desenvolvidos e escolarizados, a
instituicao escolar foi colocada em uma posi¢dao complicada, pois ndo se esperava que pessoas
instruidas fossem entrar em guerra fazendo o mundo entrar em colapso. Ao término desse
turbulento periodo, houve um movimento de renovagao da escola para que os momentos dificeis
ocasionados pela guerra ndo ocorressem novamente. Mas com a Segunda Guerra Mundial, esse
ideal se evaporou e surgiu um descrédito em relacao a educacdo e, consequentemente, ao trabalho
docente, fazendo com que os Professores buscassem novas maneiras de enxergar a profissao
(NOVOA, 1991).

Mas as transformagdes no cendrio politico mundial resultaram em uma mudanca de

ideologia e na busca de uma maneira de dissemina-la, por isso

nos 30 anos apds a segunda guerra mundial, nos paises de lideranca econdmica
a educacdo foi amplamente vista como investimento no capital humano, no
desenvolvimento cientifico e tecnoldégico, em um compromisso com o0
progresso (...). A explosdo demogréfica (...) levou a uma chamada por mais
professores, a um otimismo sobre o poder da educagio, e ao orgulho de ser um
profissional. (HARGREAVES, 2001, p.3)
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Mas, apesar dessa situacdo, “pouco foi feito para mudar a natureza fundamental da
educacgdo oferecida ou a maneira que os professores ensinavam” (HARGREAVES, 2001, p.3).

Nesse mesmo periodo, devido a situacdo econdmica, ndo houve um grande investimento
na educacgdo nos paises em desenvolvimento e “a docéncia permaneceu confinada a uma era pré-
profissional onde professores mal preparados e mal remunerados eram apenas capazes de
conhecer a fundo e usar uma gama restrita de estratégias de ensino” (HARGREAVES, 2001,
p.3).

Na década de 1980, depois da crise do petréleo e conseqiiente crise econdmica, 0s paises
comegaram a supor que ndo valia tanto a pena investir em educacdo, passando a controlar o
curriculo para, mais uma vez, disseminar os novos ideais politicos. Nesse momento o0s
Professores passaram a ser “acusados por todos — pelos Governos, pela midia e pelas ligas recém
instituidas que apresentavam tabelas de desempenho escolar que envergonhavam o ‘pior’ dos
Professores por reprovarem seus alunos” (HARGREAVES, 2001, p.4).

Segundo Lawn (2001, p. 118), os Professores “aparecem em destaque quando existe, de
alguma forma, um panico moral acerca da sociedade e das suas criancas; nesses momentos, 0s
Professores estdo em primeiro plano, escrutinados e reprovados”. E toda vez em que essa
situacdo se repete, “‘a sua identidade aparece como inadequada e € sujeita a alteracao” (ibidem).

Como € possivel construir uma identidade sélida, se essa construgcdo estd a servigo de
ideais politicos que costumam mudar de um momento para o outro?

Mais uma mudanga viria na década de 1990, quando os paises ocidentais procuraram
reformar seus sistemas educacionais conforme os resultados de avaliagdes internacionais, uma
vez que muitos paises da Asia se destacaram por seus desempenhos e “isto muitas vezes levou ao
aumento da padronizacdo e micro-administracdo, inspe¢do, pagamento relacionado a
desempenho, e até reformas curriculares de roteiro firmemente descritos que severamente
reduziam a latitude das decisdes pedagogicas dos professores” (HARGREAVES, 2001, p. 5-6).

Essas atitudes em relacdo a educacio foram reflexos da atual sociedade do controle, onde
todos sdo vigiados, seja por transagcdes financeiras ou por cameras de vigilancia. Essa nova
configuragdo da sociedade exigiu um novo perfil da populacdo e se antes a intenc@o da escola era
apenas disciplinar (periodo moderno), agora além dessa func¢ao, a escola deve controlar (periodo

pos-moderno) (VEIGA-NETO, 2003).
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Na sociedade preocupada com a disciplina, o importante sdao os individuos terem auto-
controle, mas numa “sociedade de controle todos controlam todos, todos vigiam todos, durante
todo o tempo e em qualquer lugar do espacgo social” (VEIGA-NETO, 2003, p. 118). Mas como
“numa sociedade de controle e a0 mesmo tempo competitiva, os individuos mais disciplinados
terdo mais chances de sucesso” (ibidem), a escola ndo deixou de exercer sua funcdo inicial de
disciplinar.

A sociedade em que vivemos hoje também é chamada por Hargreaves (2001, p.9), de

sociedade do conhecimento:

uma sociedade de mudancga na qual circula rapidamente informacdes em volta
do mundo; dinheiro e capital fluem em incansédvel e rigida, cruel busca para
novas oportunidades de investimento, organizacdes continuamente se
reestruturando; politicas governamentais subjazem mudancas voldteis; e
migracdo multicultural mantém reconstituindo as comunidades nas quais nds
vivemos.

Estando as escolas dentro desse contexto histérico, para Hargreaves (2001, p.9), elas

ndo estdo imunes a tudo isso e um mundo em constante mudanga e politicas
volateis que ficam indo e vindo em educacdo, professores na sociedade do
conhecimento devem desenvolver capacidade para assumirem riscos, liderarem
com mudangas, e conduzirem investigagdes quando novas demandas e novos
problemas sdo confrontados a eles.

Em um mundo repleto de contradicdes, preocupado mais com o desenvolvimento

econdmico dos paises do que com a qualidade de vida dos seres humanos,

espera-se dos professores, mais do que qualquer outro grupo profissional, que
construam comunidades de aprendizagens, criem a sociedade do conhecimento
e desenvolvam as capacidades para inovacdo, flexibilidade e compromisso de
mudancga, que sao essenciais para a prosperidade econdomica no século XXI.
(HARGREAVES, 2001, p.1)

Mas, “justamente quando mais se espera dos professores, (...) € quando, estes t€ém
recebido, com maior freqii€ncia que nunca, menos suporte, respeito e oportunidades para serem

criativos, inovadores e flexiveis” (HARGREAVES, 2001, p.1).
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No6voa (2006) considera essa situacdo um dos paradoxos da profissdo docente, pois a
sociedade tem, cada vez mais, esperado que a escola resolva todos os problemas gerados pela
modernidade, sem que haja uma colaboracio para tanto.

Até o momento observamos que os Professores t€ém sido considerados desde o século XV
até os dias de hoje como porta-vozes dos ideais politicos vigentes naquele determinado momento.
No atual contexto, onde politicas de orientacdo neoliberal tém dominado o cendrio politico
econdmico mundial, os Professores sdo vistos como os executores de propostas educacionais
desenvolvidas por economistas e que visam o desenvolvimento de mao-de-obra que tenha a
minima capacidade de acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico pertencente aos novos
tempos.

Apresentamos neste capitulo a importancia do outro na constituicdo de uma identidade,
seja ela social ou profissional, mas em se tratando da constituicado da identidade profissional
docente, essa relacdo com o outro, pode ser minima, ou ndo existir, dificultando o processo de
constru¢do identitdria. Em qualquer instituicdo escolar € possivel nos depararmos com
Professores que ja passaram por diferentes ideais politicos e que, por causa disso, ndo possuem
uma identidade profissional estabelecida, dificultando para os profissionais recém chegados em
se considerarem profissionais da educacgdo, pois quando um novo Professor ingressa na profissao,
deveriam ser seus pares, j4 mais experientes, o ajudar na sua socializacdo e, consequentemente na
constituicdo de sua identidade profissional. Dessa forma, cria-se um ciclo, pois os que j4 estdo na
profiss@o ha algum tempo ndo conseguem ajudar no processo de socializacdo dos professores
ingressantes.

Como isso ndo acontece, os docentes iniciantes acabam perpetuando o saber da tradi¢ao
pedagdgica, ou seja, um saber “herdado da experiéncia escolar anterior” (FIORENTINI, 2004, p.
6). Acreditamos haver uma parcela de culpa dos préprios Professores, pois se isolam dentro de
suas salas de aula sem compartilhar suas experiéncias, sem criar um grupo de profissionais — nem
que seja dentro de sua prépria escola — que compartilhe e discuta diferentes idéias, mas que
apresentem o mesmo objetivo: o desenvolvimento intelectual e pessoal de seus alunos.

Para No6voa (2007) a profissio docente ¢ uma das profissdes onde existe menos
colaboracdo entre o grupo de profissionais. Esta constatacdo é compartilhada por Nogueira e

Guidi (2007, p. 7-8):
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esse isolamento do professor prejudica muito seu trabalho com seus pares, pois,
ainda que participe das reunides promovidas pela escola, reserva-se o direito de
estar s6 com seus alunos, em seu “santudrio”, exercendo uma pseudo-autonomia.
Com isso, deixa de lado as questdes profissionais que exigem uma atuagdo mais
organizada (trabalho coletivo) para o fortalecimento da sua identidade docente e
(...) dessa forma, ao invés de constituirem uma identidade docente, por meio das
relagGes interpessoais com o “todo” escolar, esses professores fragilizam-se e a
sua condicdo profissional, através do isolamento.

Dessa forma, se os Professores se conscientizassem da importancia da constitui¢do de um
grupo de profissionais, compartilhassem experiéncias e conseguissem espagos € condi¢cdes de
trabalho para tal, sem ddvida, poderiam se ajudar mutuamente e fortalecer suas identidades
profissionais. Nao acreditamos em espagos cedidos oficialmente para a formagdo docente no
interior das escolas — esses ja se revelaram pouco eficazes, como € o caso do HTPC que se
descaracterizou como possibilidade de trabalho coletivo — mas estes espagos precisam ser

conquistados. Talvez até se recuperar o verdadeiro sentido do HTPC.

2.3. Alguns alinhavos do capitulo

As discussdes que envolvem a constitui¢do da identidade docente sdo complexas e nunca
se esgotardo, mas tentamos discutir neste capitulo, algumas das questdes que envolvem,
primeiramente a constitui¢do das identidades dos sujeitos para depois estudar a constitui¢ao da
identidade profissional docente.

Podemos concluir que a grande dificuldade em se estabelecer uma identidade profissional
docente estd no isolamento dos Professores em suas salas de aula e que, historicamente, os
Professores t€ém sido considerados meros executores de propostas impostas por diferentes
politicas implantadas por diversos governos. Para agravar a situagcdo, parece haver a intencdo
politica na disseminag@o da idéia de que o Professor ndo possui uma identidade definida, visto
que, dessa forma, € mais facil manipulé-lo a servigo da ideologia de cada Governo.

No estabelecimento da atual sociedade caracterizada pelo controle, os Professores, além
de serem os responsdveis por inserir seus alunos nesse contexto, precisam, eles mesmos, se
adequarem a essa situacdo. Mas de que forma os Professores t€ém resistido, ou ndo, as novas

identidades impostas a eles?
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3. AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: IMPLICACOES PARA A
CONSTITUICAO DO PROFESSOR

Neste capitulo, apresentamos um panorama politico do contexto em que escolhemos
trabalhar, comecando por um histérico sobre o quadro politico brasileiro no qual as propostas
educacionais do Governo estdo inseridas. Argumentamos que essas propostas foram
desenvolvidas a partir de exigéncias de instituicdes financeiras (entre elas o Banco Mundial) que
visam a melhoria da educacio e uma conseqiiente melhoria da economia de um pais.

Evidenciamos como as mudangas no sistema educacional brasileiro t¢ém modificado o
cotidiano escolar através de medidas como a implantagao dos Parametros Curriculares Nacionais,
das avaliagdes externas, da distribui¢c@o de livros didéticos e do regime de progressao continuada
adotado no Estado de Sdo Paulo, verificando como elas interferem (ou ndo) na constituicdo da
identidade profissional do Professor. Finalmente, trazemos em destaque as reformas educacionais

implementadas no inicio de 2008 no Estado de Sao Paulo.

3.1. Uma década de mudanca: 1990

Na década de 1990 o Brasil participou de diversas transformagdes globais que
solidificaram o sistema capitalista moderno regido pelas politicas econdmicas de orientacao
neoliberal que traz explicitamente a concep¢do de Estado e de Governo traduzida na expressdao
“menos Estado e mais mercado” (HOFLING, 2001, p. 36), o que implica a defesa da “iniciativa
individual como base da atividade econdmica, justificando o mercado como regulador da riqueza
e da renda” (ibidem, p. 37).

Neste contexto, a maior preocupagdo do sistema capitalista de orientagdo neoliberal € com
o “processo produtivo” de um pais, declarando que o Estado deve “qualificar permanentemente a
mao-de-obra para o mercado”, além de procurar “manter sob controle parcelas da populagdao nao
inseridas no processo produtivo” (HOFLING, 2001, p. 33).

A separacdo entre os que participam do processo produtivo e os que ndo participam gera

muitas desigualdades sociais e, segundo Saviani (2007), a solu¢do para que a mesma nao seja
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exagerada, ¢ o que chamamos de politicas publicas. Entre as politicas publicas encontramos
politicas relacionadas a saude, previdéncia, habitacdo, saneamento e educacao.
Apesar de todos os problemas causados por esse sistema econdmico, o atual governo

3

brasileiro, representado pelo Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, afirma que “‘ndao ha
alternativa’ a politica econdmica de orientacdo neoliberal” (FREITAS, 2007, p. 67).

Para que as politicas publicas sejam aplicadas, o Governo precisa investir, mas como
nem sempre ele possui capital para isso, recorre as agéncias financiadoras de projetos sociais
como o Banco Mundial (BM)IO.

Segundo os especialistas em economia do BM,

a educacdo, ou melhor a falta de educacdo escolarizada da populagdo, € o fator
que produz o atraso dos paises frente as modernas demandas do mercado
globalizado. As medidas de superagdo deste atraso passam, portanto, pelo
alinhamento do ensino as modernas exigéncias do mercado e, mais
detalhadamente, aos modelos de gestdo empresarial. (VIEIRA, 2002, p. 123)

Nesse contexto, se um pais quiser se integrar ao mercado globalizado, ele precisard
investir em educacdo, entendida como uma politica publica capaz de diminuir as desigualdades
sociais, que, se forem grandes, impedem a economia de se fortalecer. Fica, assim, explicita a
relacdo entre educacdo e economia. Silva (1997, p.12) afirma que a educacdo tem papel

estratégico no projeto de orientacao neoliberal:

Nesse projeto, a interveng@o na educacdo com vistas a servir aos propdsitos
empresariais e industriais tem duas dimensoes principais. De um lado, € central,
na reestruturacdo buscada pelos idedlogos neoliberais, atrelar a educagdo
institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o local de trabalho.
No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem melhor seus
alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional. De outro, é
importante também utilizar a educagdo como veiculo de transmissdo das idéias
que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa.

Em 1990, o BM, o FMI e a Organizacdo das Nac¢oes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO'") realizaram a Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos, em

Jomtien/Tailandia.

' www.obancomundial.org
"' Disponivel em http://www.unesco.org.br/unesco/sobreaUNESCO/index_html/mostra_documento
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Na Conferéncia foram constatados alguns problemas mundiais referentes a educacgdo e,
em decorréncia disso criou-se o documento intitulado Declaracio Mundial sobre Educacio para

12 .. , . ~
Todos °, que apresentava alguns objetivos a serem alcancados pelos paises que ainda nao
mostravam bons indices no campo educacional.

A presenca do BM, do FMI e de empresérios nas discussdes de assuntos educacionais nos

faz refletir sobre — a ja comentada — influéncia das questoes econdmicas nos sistemas educativos.

As propostas empresariais colocam os objetivos educacionais a trabalhar para os
interesses econdmicos. Ao mesmo tempo, os interesses econdmicos ditam as
regras de redistribuicdo dos gastos em educagdo, concentrando-os naquilo que,
acreditam, pode garantir a modernidade do pafs, isto €, a rdpida formacdo de
uma forga de trabalho produtiva, eficiente e apta para atender um mercado cada
vez mais instdvel e seletivo. (VIEIRA, 2002, p. 119)

Uma outra instituicdo que ultimamente também vem se preocupando com a educacio
mundial € a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE). Essa
organizacdo tem como membros os paises mais industrializados do mundo e visa o crescimento
econdmico dos mesmos'. A concretizagdo dessa preocupacdo se dd pela realizacio do PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), uma avaliacdo externa que abordaremos
ainda neste capitulo. Trata-se de mais uma evidéncia de como a educacdo estd diretamente ligada
a economia dos paises.

Em relacdo ao Brasil, Vieira (2002, p. 113) considera inegével a

influéncia e o poder politico do empresariado na definicdo dos rumos do pais, a
atuacdo mais direta deste grupo social, imp0s a sociedade e ao governo, um
conjunto de demandas que atingiram muitas dreas e institui¢des sociais, como é
o caso da educacdo. Frente aos desafios da globalizacdo, com suas novas
exigéncias produtivas e politicas, o empresariado tornou-se um potente aliado e
influente personagem nas definicdes das politicas publicas, ou em sua

destruicao.

Considerando esse quadro politico, Torres (1996, p. 138) afirma que:

as propostas do BM para a educacdo sdo feitas basicamente por economistas
dentro da ldgica e da andlise econdmica. A relacdo custo-beneficio e a taxa de

' Disponivel em http://www.unesco.org.br/publicacoes/copy_of_pdf/decjomtien
" Disponivel em http://www.cgu.gov.br/ocde/sobre/index.asp
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retorno constituem as categorias centrais a partir das quais se define a tarefa
educativa, as prioridades de investimento (niveis educativos e fatores de
producio a considerar), os rendimentos e a prépria qualidade.

Tais andlises nos levam a concluir que a escola € vista como uma grande empresa que
deve sempre apresentar bons resultados através do cumprimento de metas.

Um dos documentos com metas e indicagdes desenvolvidos pelo BM a partir da
Declaragdao Mundial sobre Educagdo para Todos, foi intitulado Prioridades e estratégias para a
educacdo, de 1995. Torres (1996, p. 134), ao analisar esse documento, apresenta um ranking do
BM das prioridades para um “aprendizado efetivo”: “(1) bibliotecas; (2) tempo de instrucdo; (3)
tarefas de casa; (4) livros didaticos; (5) conhecimentos do professor; (6) experiéncia do professor;
(7) laboratdrios; (8) saldrio do professor; (9) tamanho da classe”.

As medidas para organizar a educacdo brasileira, como recomendado pelo BM,
comecaram a ser tomadas em 1993. Desde a realizacio da Conferéncia Mundial sobre a
Educagdo para Todos, o Brasil comegou a modificar as politicas publicas que regiam a educagao.
O primeiro passo ocorreu em 1993 com o desenvolvimento do Plano Decenal de Educagdo (PDE)
para Todos, elaborado pelo Ministério da Educagdo, Cultura e Desportos (MEC) tendo como

referéncia a Declaragdo Mundial sobre Educacio para Todos (SAVIANI, 2007).
Para Saviani (2007, p. 163) apesar de ter havido

um esforco integrado das trés esferas de governo no enfrentamento dos
problemas da educacdo, ele praticamente ndo saiu do papel, limitando-se a
orientar algumas acdes na esfera federal. Em verdade, ao que parece, o
mencionado plano foi formulado mais em funcdo do objetivo pragmdtico de
atender a condigdes internacionais de obtencdo de financiamento para a
educacido, em especial aquele de algum modo ligado ao Banco Mundial.

Dessa maneira, é possivel afirmar, sem divida, que as politicas educacionais brasileiras
sdo diretamente influenciadas pelas recomendagdes de instituicdes internacionais como o BM.
Queremos destacar que, apesar de existir muitas instituicdes preocupadas com o desenvolvimento
no setor educacional dos paises em desenvolvimento, escolhemos o BM porque, além de
representar os interesses do empresariado mundial, é ele que determinou e determina as

diferentes reformas no sistema educativo brasileiro.

33



Com a apresenta¢do de novos objetivos para a educagdo no Brasil relatados pelo PDE,
tornou-se necessaria a reformulagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagdo Brasileira
existente. A nova LDB foi implementada em 1996 (Lei 9394/96).

Segundo Saviani (2007, p. 4)

a principal medida de politica educacional decorrente da LDB é, sem dudvida
alguma, o PNE [Plano Nacional de Educagdo] (...) que implica a definicdes de
acdes, traduzidas em metas a serem atingidas em prazos determinados dentro do
limite global de tempo abrangido pelo plano que a prépria LDB definiu para um
periodo de dez anos.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) foi aprovado em 9 de janeiro de 2001, e segundo
Saviani (2007, p. 163), o documento “se reporta ao Plano Decenal de Educacdo para Todos,
colocando-se, portanto, como sua continuidade”. Como o Plano Decenal de Educagao para Todos
foi desenvolvido com base no documento Declaracio Mundial de Educagdo para Todos, criado
pela UNESCO e financiado, entre outras institui¢des, pelo Banco Mundial, observa-se que o PDE
estd diretamente subordinado as politicas para a melhoria da educacdo do BM determinadas a
partir do encontro em Jomtien.

Depois de todo o processo legislativo, medidas praticas tiveram que ser tomadas, e

segundo Vieira (2002, p.123)

as reformas educacionais que vém sendo implementadas pelo Ministério da
Educacgdo, buscam definir tanto o conteido do ensino, através dos chamados
Parametros Curriculares Nacionais, quanto a préitica docente, através do controle
estatistico dos niveis de aprovacdo e reprovacdo dos estudantes, além de
politicas de qualificacdo docente direcionadas a padronizacdo do trabalho
didéatico-metodolégico.

Dessa forma, a partir da nova LDB, o Governo tomou algumas medidas objetivando o
cumprimento das metas: reformular o curriculo brasileiro através dos PCN; realizar mudancas
nos livros diddticos; oferecer diversos cursos de capacitacdo, visto que os Professores ndo
estavam preparados para trabalhar dentro das novas perspectivas; e realizar avaliacdes de forma a
detectar, através dos resultados obtidos, se os novos objetivos (criados pelo PNE) foram
alcancados.

Sampaio e Marin (2004, p. 1205) também fazem o entrelacamento entre as medidas
tomadas pelo governo brasileiro afirmando que
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o atual curriculo prescrito (...) explica-se no conjunto das medidas consideradas
necessdrias ao alinhamento do pais as prioridades acordadas no ambito
internacional. Sua importancia ndo pode ser superestimada, mas estd claramente
afirmada na forma como se impdem os parametros curriculares, articuladamente
as avaliacdes externas, que classificam as escolas e as obrigam a redirecionar
seu trabalho pedagdgico.

Essas atitudes foram elogiadas pelo BM em um documento da instituicdo de 2001
intitulado Brazil Teachers Developmenat and Incentives — A Strategic Framework. Segundo o
documento, em 1990, 34% de estudantes brasileiros conseguiram completar o ensino
fundamental e 23%, o ensino médio; apds as reformas, esses nimeros cresceram para 63% e
49%, respectivamente.

Os numeros evidenciam que o Brasil melhorou estatisticamente, mas a que preco? A
intencao neste capitulo serd destacar como as mudancgas na legislacdo transformaram o cotidiano
escolar, evidenciando que pode haver uma distdncia grande entre o que € idealizado e o que é
realizado pelos sistemas de ensino.

Em todos os estados brasileiros ocorreram mudancas no setor educativo depois das
reformas, mas como nossa pesquisa estd inserida no Estado de Sao Paulo, apresentaremos as
acoes desse estado para melhorar seu sistema de ensino, as quais foram chamadas PEE (Plano
Estadual de Educacao).

Pretendemos também localizar as politicas educacionais exigidas pelo BM, na LDB, no
PNE e no PEE. Focaremos a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), da
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, das avaliagdes externas do sistema educacional
(SAEB, ENEM, Prova Brasil e SARESP) e a avaliacdo e oferta de livros didaticos (PNLD), além
do material didatico oferecido pelo Estado de Sao Paulo, em 2008, para orientar os professores
aula a aula. Trazemos também, a discussiao sobre o regime de progressdao continuada, prevista na
LDB e implantada no Estado de Sao Paulo. Dessa forma, pretendemos evidenciar que esse pacote
de reformas estd bem articulado e coerente com o0s propdsitos neoliberais € com a perspectiva de

um estado controlador do trabalho docente.
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3.2. As politicas publicas e a implantacio dos PCN

Em Torres (1996) encontramos um trecho do documento produzido pelo BM, onde se
destaca que os professores devem ter autonomia para definir suas acdes em sala de aula, “embora
dentro de certos limites fornecidos por um curriculo nacional” (BM, 1995: XXI apud TORRES,
1996, p. 136).

No caso da educacdo brasileira, segundo a andlise de Altmann (2002, p. 81), o Ministério
da Educacdo afirma que os Parametros Curriculares Nacionais sdo “uma referéncia nacional para
0 ensino basico, pois estabelecem uma meta educacional para a qual devem convergir as agoes
politicas”.

Em relacdo ao curriculo, o PNE (BRASIL, 2001) traz o seguinte texto:

A atualidade do curriculo, valorizando um paradigma curricular que possibilite a
interdisciplinaridade, abre novas perspectivas no desenvolvimento de
habilidades para dominar esse novo mundo que se desenha. As novas
concepcdes pedagdgicas, embasadas na ciéncia da educacdo, sinalizaram a
reforma curricular expressa nos Parametros Curriculares Nacionais, que
surgiram como importante proposta e eficiente orientagdo para os professores.
Os temas estdo vinculados ao cotidiano da maioria da popula¢do. Além do
curriculo composto pelas disciplinas tradicionais, propdem a inser¢do de temas
transversais como ética, meio ambiente, pluralidade cultural, trabalho e
consumo, entre outros. Esta estrutura curricular deveri estar sempre em
consondncia com as diretrizes emanadas do Conselho Nacional de Educacdo e
dos conselhos de educagdo dos Estados e Municipios.

Além de o texto afirmar que o curriculo ideal se encontra nos PCN, ele exige que o
curriculo escolhido ndo destoe das orientacdes do Conselho Nacional de Educacio, um conselho
subordinado ao MEC que tem como atribui¢des a formulacio e avaliagdo das politicas nacionais
de educacio, o zelo pela qualidade de ensino e pelo cumprimento da legislacio'*.

Se construissemos uma piramide hierdrquica veriamos que se manteve o objetivo do BM
de limitar o trabalho do professor impondo um curriculo bésico que deve ser seguido pelo pais
inteiro. Mas, até que ponto podemos considerar esse documento uma referéncia? E qual seria o

seu alcance junto aos professores?

' Disponivel em portal.mec.gov.br/cne/index.php?option=com_content&task=view&id=112&Itemid=207
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Os PCN trazem em sua colecdo a concepgao de curriculo ao qual os Professores devem se
apropriar, mas, para Moreira e Silva (2002), apesar de o curriculo ser a expressdo do
conhecimento que deve ser adquirido e escolhido pelos que possuem poder, dentro da sala de
aula os objetivos deles podem nado ser alcangados, pois o poder estard nas maos daquele que
transmitird o conhecimento, no caso o Professor, que terd a funcdo de instigar seus alunos a
questionar e duvidar para que encontrem suas proprias respostas.

Ja prevendo essa situagdo, os idealizadores dos programas tendem a tentar convencer os

Professores a mudar sua pratica, como argumenta Santos (2002, p. 353):

Em processos de mudanca, gerados nos e pelos 6rgdos centrais do sistema
educativo, os professores sdo tomados como consumidores da mudanca e
também como agentes potenciais de resisténcia. Resulta daf a necessidade de se
criar vdrias estratégias de persuasdo para adesdo do professorado ao novo
projeto. Dessa maneira, as estratégias de convencimento na introdugdo de
reformas sdo sempre pensadas em funcdo de uma possivel resisténcia dos
docentes. Um exame dos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental
mostra que esse apelo persuasivo estd presente no documento oficial, sobretudo,
no Documento Introdutério (1997), que busca a adesdo do professor por meio de
vdrios argumentos.

Sobre considerar os professores como consumidores das novas propostas, destacamos que
Certeau (1994) defende ndo ser possivel determinar o que um consumidor faz com o produto
adquirido, visto que ele é livre para utilizd-lo da maneira que o convier. Dessa forma,
acreditamos que os Professores também tém liberdade em adaptar as novas propostas ao seu
modo de trabalho, mesmo com todos os argumentos utilizados pelos idealizadores, pois os ideais
e a experiéncia do Professor influenciardo a maneira de utilizar os documentos. Assim como as
propagandas vistas nas programacdes de televisdo pretendem vender um produto para o
consumidor, os idealizadores da proposta curricular também t€m a inten¢do de vender suas idéias
aos Professores, e da mesma forma que o criador da propaganda nao terd conhecimento do que o
consumidor realmente fard com o produto adquirido, os idealizadores também ndo poderdao
controlar a maneira que os Professores irdo manipular a nova proposta.

Santos (2002, p. 354), analisa essa situacdo incomoda em que os Professores estdo

inseridos:

De um lado, os professores, mesmo quando aderem as suas propostas, buscam
interpretd-las e adapta-las, de acordo com o contexto institucional de onde
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trabalham, o que faz com que assumam caracteristicas bem diversificadas. Por
outro lado, para muitos docentes, as inovagdes trazem inseguranga e inquietacio
porque se propdem a romper com praticas ja instaladas. Em decorréncia desse
fato, os professores podem reagir e resistir as propostas dos Parametros,
cristalizando préticas tradicionais e revitalizando-as em uma atitude defensiva
contra a mudanca. Além disso, reformas curriculares, na expectativa de inovar e
modificar a prética das escolas, podem também criar barreiras e limites para o
surgimento de préticas novas e criativas.

Essas andlises nos possibilitam compreender os programas de Governos, geralmente
impostos e que estdo presentes no cotidiano escolar. Cada vez mais os Professores se sentem
acuados pelas inimeras imposi¢des vindas de cima para baixo. Nao s6 imposi¢des curriculares,
mas até mesmo administrativas, criando um ambiente que visa controlar, de alguma maneira, o

trabalho do Professor.

3.3. As politicas publicas e a implantacao das avalia¢oes externas

Uma das maneiras de verificar se o curriculo oficial estd modificando o trabalho do

Professor, € a avaliacdo, e dessa forma, o Art 9°, caput VI da LDB (1996) afirma que a

Unido incumbir-se-4 de assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracio com os
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino.

Constatamos que esse texto nada mais € do que a transposi¢ao do trecho do documento do
BM, trazido por Torres (1996), na qual existe a afirma¢do de que “a qualidade localiza-se nos
resultados e esses verificam-se no rendimento escolar” (p. 134). Altmann (2002, p. 81) também
faz uma relacdo entre a lei brasileira e as orientacdes do BM, afirmando que ‘“‘estabelecidas as
metas e os padroes de rendimento, urge implementar sistemas de avaliacdo que devem monitorar
o alcance das mesmas”.

O PNE apresenta em uma de suas metas o seguinte texto referente as avaliagdes:

Melhorar o aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma a atingir
niveis satisfatérios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), pelo Exame Nacional do Ensino
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Médio (ENEM) e pelos sistemas de avaliacdo que venham a ser implantados nos
Estados. (BRASIL, 2001, p.26)

Avaliagdes que permitam ‘“um permanente acompanhamento da situacdo escolar do Pais,
podendo dimensionar as necessidades e perspectivas do ensino médio e superior” (ibidem), além

de

assegurar a elevacdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos mediante a
implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa de
monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Bésica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e Municipios que
venham a ser desenvolvidos. (BRASIL, 2001, p. 21)

O documento também afirma que “os sistemas estatisticos ja disponiveis [e gerados pelos
resultados das avaliagdes realizadas] constituem importantes mecanismos para promover a
eficiéncia e a igualdade do ensino médio oferecido em todas as regides do Pais” (BRASIL, 2001).
Além disso, ele deixa clara a importancia que deve ser dada aos resultados oferecidos pelas
avaliacdes citadas, para que sirvam como base para se repensar as praticas dentro de sala de aula,
pois se os resultados ndo sdo bons, provavelmente, o Professor nao tem se adaptado ao curriculo

exigido. Nessa perspectiva, Silva (2003, p. 298) afirma ser

necessdrio insistir que as ac¢des do Banco Mundial modificam as agdes
pedagdgicas no interior da escola, que aparentemente vém da secretaria. (...) A
forma de avaliacdo empreendida por algumas escolas publicas seguindo
orientacdes da Secretaria de Educacdo (...) € um processo de avaliagdao deslocado
do processo ensino-aprendizagem. Busca-se quantificar, punir, premiar os bons
ou corrigir desvios. O que importa € alcancar os resultados/rendimentos
escolares definidos a priori. Nao importa se o aluno de fato se apropria de
saberes e de conhecimentos que se traduzam em processos emancipatérios e de
cidadania. Desconsideram-se as funcdes cldssicas da escola, que é desenvolver
as relagOes ensinar e aprender, pensar e fazer, partindo-se do principio de que
todos t&ém condicdes de aprender, ainda que seja no seu proprio ritmo. A
avaliacdo é parte da politica do Banco; dependendo da forma como ¢
encaminhada, pode estar a servigo deste.

Tais andlises nos permitem afirmar que as avaliacdes externas como o SAEB, Prova
Brasil, ENEM (em nivel federal) e SARESP (no Estado de Sao Paulo), que foram sendo
implantadas gradativamente nos dltimos anos, tém o intuito de monitorar e classificar alunos e

institui¢des, proporcionando um julgamento prematuro dos Professores, dependendo do resultado
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obtido, além de ser uma forma de regular a implementagcdo dos PCN, apesar do discurso ser o de
melhorar a qualidade do ensino.

O INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais) € o responsdvel pelas
avaliacdes externas federais e, segundo a instituicio'’, o SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacgdo Bésica) e a Prova Brasil sdo avaliagdes que determinam, através de seus resultados, a
qualidade do ensino brasileiro, para que seja possivel melhorar o sistema educativo.

A Prova Brasil avalia alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental, da rede publica e
urbana de ensino e o SAEB é uma avaliagao por amostra realizada por alunos de 4* e 8* séries do
ensino fundamental, e também os da 3 série do ensino médio regular, tanto da rede publica
quanto da rede privada, em drea urbana e rural. O INEP também informa que os PCN foram a
base para a construcdo das avaliacoes.

Em relagdo ao ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o INEP afirma que seu
objetivo € avaliar o desempenho dos alunos que estao concluindo o ensino médio, além disso, ele
pode ser utilizado por institui¢des de ensino superior como alternativa ao vestibular. O governo
brasileiro, como forma de aumentar o nimero de concluintes do ensino superior, oferece bolsas
de estudo aos alunos de renda média ou baixa que tiveram um bom aproveitamento no ENEM.
Trata-se do PROUNI (Programa Universidade para Todos), um programa “destinado a concessao
de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50% (meia-bolsa) para cursos de
graduacio e seqiienciais de formacdo especifica, em instituicdes privadas de ensino superior, com
ou sem fins lucrativos™'®.

O Estado de Sao Paulo tem demonstrado muita preocupacdo com os resultados das
diferentes avaliacOes externas tanto federais como a que ele mesmo implantou e, devido a essa
preocupacdo, € possivel encontrar no site da Secretaria Estadual de Educagﬁo” (SEE), um link'®
que nos leva a conhecer entre outras avaliacdes, o SARESP (Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo). Um dos objetivos do SARESP também € a
deteccdo de problemas que possam ser solucionados a partir de uma melhoria nas politicas
publicas estaduais e, em 2007, avaliou os alunos de 1%, 27, 4%, 6* e 8" séries do ensino fundamental

e da 3% série do ensino médio da rede publica estadual.

"% http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=14&Itemid=13
'® http://www.prouni.com.br/index.php?edicao_id=1&menu_id=27

"7 http://www.educacao.sp.gov.br/

'® http://avaliacoes.educacao.sp.gov.br/
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Na primeira parte deste capitulo, citamos a OCDE, como uma instituicdo também
preocupada com a educacao mundial. Por esse motivo essa organizacdo promove uma avaliacdao
chamada PISA que detecta se o sistema educativo dos paises avaliados é efetivo.

O grande equivoco apresentado ao utilizar avaliagcdes para classificar alunos, Professores,
institui¢des e paises, € que em nenhum momento sdo detectados os problemas sociais enfrentados
na comunidade em que eles estdo inseridos, ou seja, descobre-se, pelos maus resultados, que a
escola ndo tem aplicado o curriculo proposto, mas nao se considera os porqués desse fato; dessa
forma a responsabilidade recai sobre Professores, que se encontram na posicdo de
intermediadores entre o que € proposto pelos sistemas de ensino e o que € possivel de ser
realizado.

Santos (2002, p. 363), faz a seguinte anélise quanto ao SAEB:

além da auséncia de politicas sociais que se encarregassem de lidar com muitos
dos problemas que os professores estdo enfrentando, o governo implementa
programas de avaliagio como o SAEB. E claro que, via SAEB, continuario
sendo ignoradas tanto as condicdes de trabalho, como as iniciativas heréicas de
docentes que, na auséncia de politicas publicas sociais, procuram de forma
criativa contornar problemas e intervir em situagdes alarmantes do ponto de
vista social e ético. E obvio também que os resultados do SAEB serdo muito
baixos, quando os professores gastam mais tempo em trabalhos sociais e
assistenciais, ficando muito reduzido o espaco para organizacio e sistematiza¢ao
de conhecimentos dos conteidos avaliados pelo SAEB. Seria interessante
indagar se talvez o resultado desse trabalho ndo estaria se expressando de forma
mais concreta em pesquisas que mostrem reducdo dos indices de mortalidade
infantil, de aumento do indice de esperanca de vida e outras similares.

Apesar de todos os problemas enfrentados diariamente pelos Professores, a cobrancga esta
no bom desempenho dos alunos nessas avaliagdes aplicadas pelo Estado, em ambito estadual ou
federal, o que acaba criando uma situacdo em que os Professores ndo formam os alunos para
serem bons cidaddos ou alunos criticos e sim, os preparam para apresentarem excelentes
resultados nas avaliacoes.

Diante disso, Santos (2004, p. 1153), considera

que as escolas e os professores imersos nessa cultura vao perdendo o interesse
em trabalhar com atividades e aspectos que ndo estejam diretamente
relacionados com os indicadores de desempenho. Nesse contexto, os alunos
terminam, desde os primeiros anos da educacdo fundamental, por serem
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treinados para obter bons resultados nos testes em vez de serem educados no
sentido amplo deste termo.

O mal-estar gerado nos Professores por esse tipo de cobranga acaba ocasionando diversos
problemas de sadde, como por exemplo, o stress. Como afirma Santos (2004, p. 1153), os

Professores

se sentem culpados por todas as falhas ocorridas no processo de escolarizagdo de
seus alunos. Esses professores se auto-avaliam culpando-se por aquilo que lhes
foi imposto fazer e que nao conseguiram realizar, como sendo uma falta pessoal.
E inegdvel que o professor tem responsabilidade com relagio ao desempenho de
seus alunos, mas grande parte dos problemas que enfrenta nesse campo é de
ordem econdmica, social e institucional e ndo apenas relacionados ao seu
trabalho pessoal.

As escolas estdo inseridas em comunidades que apresentam diversos tipos de problemas
sociais e econdmicos. Quando os alunos dessas comunidades chegam a escola, eles vao projetar
na sala de aula todos os problemas vivenciados por eles fora do ambiente escolar. Esses
problemas sdo gerados pela falta de politicas sociais que deveriam ser tomadas pelo proprio
Governo; como isso nao ocorre, o Professor acaba primeiro tendo que solucionar questdes que
estdo além de suas capacidades como docentes, para depois se preocuparem com O ensino e a
aprendizagem de seus alunos. A sobrecarga gerada por essa situagdo acaba desmotivando os

Professores a fazerem bem o que seria a sua principal fungdo.

3.4. As politicas publicas e a distribuicao de livros didaticos

Segundo Torres (1996), o BM afirma que a formacdo dos Professores nos paises em
desenvolvimento € precdria e por esse motivo € necessario oferecer livros didéticos para que essa
ma formacao nao reflita na educagdo dos alunos; por isso ele orienta aos paises que vejam o livro
didatico “‘como a expressdo operativa do curriculo e contando com eles como compensadores dos
baixos niveis de formacdo docente” (TORRES, 1996, p. 135).

Lopes (2005, p.37) afirma que apesar dos problemas em relagdo a formacdo docente, ha

problemas gerados
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pelas condi¢des precdrias de trabalho — incluindo baixo saldrio, excesso de horas
de trabalho dentro e fora da escola, ndmero excessivo de aluno em sala,
heterogeneidade social e cultural dos alunos — e ainda pela falta de uma boa
politica de formacao continuada, o livro didético torna-se a solugdo, decidindo o
conteido a ser trabalhado, formulando os exercicios e problemas a serem
resolvidos e orientando o professor através do manual do professor ou do livro
do professor, em que se encontram sugestdes para as aulas e também as
respostas ou solucdes dos exercicios. Nessas circunstancias, o autor do livro
didatico passa a exercer funcdes até entdo exclusivas do professor, assumindo,
de certa forma, a responsabilidade pelas atividades docentes, o que, alids, os
proprios professores passam a esperar dele.

A fala de Lopes (2005) nos remete ao Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) que
existe desde 1985 e, apesar de ter sofrido algumas modificagdes, ele tem por objetivo a
“aquisicdo e a distribuic@o, universal e gratuita de livros didédticos para os alunos das escolas
publicas” (BRASIL, 2002, p.5), além de pretender “oferecer um material de qualidade,
consistente, isento de erros e/ou preconceitos € que possa contribuir, efetivamente, para o
trabalho em sala de aula” (ibidem, 2002).

Em 2002 ocorreu a publicagdo do documento intitulado Recomendacdes para uma
politica publica de livros diddticos (BRASIL, 2002). Esse material apresenta conclusdes e
recomendacdes de forma a reformular o antigo PNLD tendo em vista o redirecionamento das
politicas publicas referentes aos livros didaticos, com vistas as mudancas nas politicas
educacionais ocorridas com a nova LDB e com a implanta¢do dos PCN.

Dessa forma, reformulou-se também, o processo de avaliacdo das obras inscritas, pois, no
inicio do programa nio havia uma preocupagdo com a qualidade dos livros e com o processo de
escolha dos mesmos. A preocupacdo com a qualidade se d4, porque, segundo o documento, o
livro didético é o tnico instrumento de consulta para Professores e alunos e que, por isso, ele
acaba influenciando sobremaneira o cotidiano da sala de aula (BRASIL, 2002).

A distribuicdo gratuita de livros didéticos ocorreu pela primeira vez em 1966'°, mas com
o PDE de 1993, o PNLD precisou ser melhorado e, em 1995, o programa comecou a sistematizar
a andlise e a avaliagdo dos livros a serem escolhidos através de comissoes formadas pelo MEC.
Esse processo deveria obedecer alguns critérios, que foram desenvolvidos pela Associacdo
Brasileira dos Autores de Livros Educativos (ABRALE), Camara Brasileira do Livro (CBL),
Associacdo Brasileira de Editores de Livros (ABRELIVRO), Sindicato Nacional dos Editores de

""Maiores informagdes em http:/portal.mec.gov.br/seb/index2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=381
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Livros (SNEL), dirigentes e técnicos do MEC e especialistas das vdrias areas de conhecimento.
Entre os critérios, estava a preocupagcdo com a pertinéncia do manual do Professor, para que
ocorresse uma correta utilizacdo do livro didético e para que servisse como um material de
atualizacdo docente.

Sobre aos critérios de avaliacdo, além deles terem sido aprimorados com o passar dos
anos, eles também vém evidenciando a preocupacdo das editoras em melhorar seu material, visto
que as mesmas tém reformulado seus livros didaticos, objetivando a aprovag¢do na avaliacdo
seguinte.

Antes do processo de avaliacdo, hd uma triagem. Segundo o Ministério da Educacao,
durante a triagem sdo seguidas algumas normas referentes a avaliacdo da estrutura técnica e fisica
do livro e, se eles se encaixarem nessas estruturas, sdo encaminhados a Secretaria de Educacao
Baésica (SEB) do Ministério da Educacdo para a avaliacdo pedagdgica.

Em relacdo a ma formacao docente, o documento afirma que esse € o motivo pelo qual os
Professores ndo sabem escolher os livros diddticos com os quais vao trabalhar e, por isso, se fez
necessario a implantagcdo de programas de capacitagdo que ensinem o Professor a fazer melhores
escolhas. Além desses programas, também foram desenvolvidos manuais com linguagem
adequada para auxiliar os Professores nesse processo (BRASIL, 2002).

Esses manuais ou guias chegam as escolas juntamente com diferentes amostras de livros
didéticos aprovados pelo MEC, no ano anterior a implementacdo dos mesmos, para que se possa
fazer a escolha.

Um problema levantado no documento, diz respeito as editoras, porque as mesmas ficam
entre seguir as recomendagcdes do MEC e realizar os desejos dos Professores que preferem um
material mais tradicional, ou seja, sem as mudangas previstas pelos PCN e pela comunidade de
educadores matematicos.

Essa situagdo acaba criando uma parceria entre o MEC e as editoras gerando uma
discussdo em torno da correta aplicagdo dos recursos publicos, visto que, segundo Hofling (2000,
p. 164), “o que € significativo para a discussdo € a compra de milhdes de livros didaticos, pelo
Estado, de um nimero reduzido de editores, situacio que vem se confirmando por um longo
periodo”.

A SEB escolhe os especialistas para analisar as obras, conforme critérios divulgados em

edital, que apresenta na introducdo o seguinte texto:
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o livro diditico precisa atender a essa dupla exigéncia: de um lado, os
procedimentos, informagdes e conceitos propostos nos manuais escolares devem
ser corretos do ponto de vista das dreas do conhecimento a que se vinculam. De
outro lado, além de corretos, tais procedimentos, informacgdes e conceitos devem
ser apropriados a situacdo didatico-pedagdgica a que servem. Em decorréncia,
necessitam atender ao consenso dos diferentes especialistas e agentes
educacionais quanto aos contetidos minimos a serem contemplados e as
estratégias adequadas a apropriacdo destes conteidos. Na medida em que os
curriculos sdo a expressdao mais acabada desse consenso, € imprescindivel que os
livros didéaticos considerem as recomendacdes comuns as diferentes propostas
curriculares estaduais e municipais em vigor. (BRASIL, 2004, p. 30)

Essa recomendacdo evidencia a preocupacdo de que os livros didédticos sigam as
recomendacdes das propostas curriculares dos sistemas a que vao servir, ou seja, o curriculo
oficial passa a ser uma das formas de direcionar os contetidos dos livros e, conseqiientemente, o
que vai ser ensinado na sala de aula pelos Professores.

Um outro problema em relacdo ao PNLD € que algumas vezes os livros escolhidos nas
unidades escolares ndo sao aqueles enviados aos alunos. Como ao escolherem os livros didaticos,
os Professores tendem a optar por aqueles que seguem uma metodologia de ensino préxima as
suas concepcodes, quando os livros recebidos ndao sdo compativeis com essas concepcoes, a
probabilidade de ndo serem utilizados € grande.

Em relacdo a utilizacdo ou ndo dos livros enviados, Lopes (2005, p. 37) destaca que

sozinho,

o livro ndo se presta para a obtencdo de uma aprendizagem que possa ser
considerada eficaz: a acdo do professor perante esse instrumento € fundamental.
Um bom livro, nas mios de um professor despreparado, pode produzir péssimo
resultado, assim como um livro de baixa qualidade, conduzido pelas maos de um
professor competente, mediante conjecturas sobre o conteido apresentado e
sobre o contexto focado, pode resultar numa aprendizagem significativa, critica,
criativa e participante.

Desse modo, constatamos que, por mais que o Professor esteja cercado por imposi¢oes
politicas, de alguma maneira ele pode acabar seguindo seus ideais de boa educacdo constituidos
pela experiéncia profissional, manipulando a sua maneira a utilizag¢do do livro didético.

Dessa forma queremos destacar a fala de Lopes (2005, p. 60) em relacao aos livros

didaticos de Matematica:
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O ‘velho’ livro didético ndo deve ser um °‘livrério’, ou seja, um ‘livro grande e
fitil” (Diciondrio Aurélio), que incorpore, de forma desmedida, qualquer tipo de
recomenda¢do para poder ingressar em programas governamentais de
distribuicdo de livro didético. Os estudos realizados mostram a necessidade de
que o autor tenha conhecimento das vérias concepgdes acerca do
desenvolvimento da Matemdtica e da Matemadtica Escolar, de abordagem
metodoldgica e facilitadoras de recursos instrucionais e tendéncias da Educacgdo
Matematica e, na mesma propor¢do, das adversidades e conflitos da sociedade,
para que sua obra, dentro do que permite um recurso instrucional impresso,
auxilie o professor a refletir sobre suas concepcdes e sua pratica escolar, para a
promoc¢ao de uma educacio critica e transformadora.

Acreditamos que mesmo que niao haja uma preocupacdo em auxiliar o Professor para um
processo transformador dentro da sala de aula, os proprios Professores, que ainda acreditam nessa

transformacdo pela educacdo, irdo tentar, de alguma maneira, torné-la realidade.

3.5. As politicas publicas e a implanta¢ao do regime de progressao continuada

Existem diferentes visdes sobre o regime de progressdo continuada. Ha autores que o
concebem como uma medida para melhorar os indices de aprovacdao (JACOMINI, 2004), outros
que o véem como uma excelente alternativa para a diversidade cultural dos alunos (FREITAS,
2005) e outros que o defende por meio de diferentes argumentos por serem a voz do Governo no
meio académico (OLIVEIRA, 1998).

Segundo Oliveira (1998, p. 7), a LDB estabeleceu que “cada escola pudesse se organizar
para (...) ter educados todos os seus cidaddos, zelando por medidas de nao-exclusao de alunos
pelo sistema escolar, quer pela garantia de vagas, quer pela efetivacdo de uma aprendizagem bem
sucedida” e por isso “tem sido defendida a necessidade de se substituir uma concep¢do de
avaliacdo escolar punitiva e excludente por uma concep¢io de avaliacio comprometida com o
progresso e desenvolvimento da aprendizagem” (ibidem, p. 7).

Nessa perspectiva, a avaliacdo nao deve ser a responsavel pela repeténcia do aluno, pois,
para Oliveira (1998), € o medo da repeténcia o responsdvel pelo grande nimero de alunos
evadidos da escola, o que acaba ocasionando a ‘“exclusdao do direito a Educacdo que toda
sociedade busca garantir” (p. 8) e, para que essas questdes sejam resolvidas, a autora afirma que

“o instituto da progressdo continuada baseia-se nestas consideragdes” (ibidem, p. 8).
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O regime de progressdo continuada consta na Secdo III, Art. 32, pardgrafo 2° da LDB

(1996), que apresenta o seguinte texto:

Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino. (BRASIL, 1996)

Nao podemos deixar de analisar o regime de progressdo continuada implantado pela
Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo devido ao fato de os Professores participantes da
pesquisa estarem submetidos a esse regime. Segundo a Deliberagdao 9/97 do Conselho Estadual
da Educacdo, no Estado de Sao Paulo o regime de progressdo continuada poderia estar disposto
em um ou dois ciclos. A opg¢ao se deu por dividir as séries em dois ciclos, um ciclo formado pelas
séries iniciais do ensino fundamental (1* a 4*) e um outro pelas séries finais (5* a 8%).

A principal medida tomada pelo Governo paulista ao implantar o regime de progressao
continuada foi a eliminagdo da reprovacao, que s6 acontece nas séries finais referentes a cada
ciclo (4* e 8* séries). Além da reprovacdo, diminuiu-se a evasdo, pois se a evasdo se dava pelo
medo que os alunos tinham de serem retidos ao serem avaliados, entdo, conseqiientemente, o
nimero de evadidos também melhorou. Como um dos objetivos do PNE € a regularizacdo do
“fluxo escolar reduzindo em 50%, em cinco anos, as taxas de repeténcia e evasao”, pode-se
constar que o Governo paulista pode chegar a esse nimero facilmente.

Segundo Freitas (2003), a forma como o regime de progressao continuada foi implantado
no Estado de S@o Paulo traduziu o pensamento politico-ideolégico dos governantes paulistas que
apresentavam a intencdo de otimizar a escola visando ao “alinhamento da escola as necessidades
da reestruturac¢do produtiva” (p. 73), ou seja, mudar o processo para que os produtos — alunos —
apresentassem melhores resultados em relacdo a evasao e repeténcia.

Segundo Jacomini (2004), a Deliberacdo 9/97 que apresenta como fundamento a
Indicacdo 8/97 — um relatério do conselho Estadual de Educag¢do de Sdo Paulo que defende a
implantacdo do regime de progressdo continuada — foi a responsdvel por instituir o regime de
progressdo continuada no Estado de Sao Paulo. A Deliberacdo “considerou a proposta da
Secretaria de Educag¢do uma estratégia que contribui para a universalizacao da educacdo bdsica,

visando a permanéncia das criancas na escola” (JACOMINI, 2004, p. 414). Além disso, o
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relatério “também fez referéncia a eliminacdo da repeténcia como forma de otimizacdo dos
recursos para um maior € melhor atendimento a populag@o” (ibidem).

Freitas (2005) apresenta os apontamentos que Bertagna (2003) traz em sua tese de
doutorado sobre a concepcdo de progressdo continuada do Estado de Sdo Paulo em sua visao

oficial:

A progressdo continuada permite uma nova forma de organizacdo escolar,
conseqiientemente, uma outra concep¢do de avaliacdo. Se antes aprovava-
se/reprovava-se ao final de cada série, agora se espera que a escola encontre
diferentes formas de ensinar que assegurem a aprendizagem dos alunos e o seu
progresso intra e inter-ciclos (BERTAGNA apud FREITAS, 2005, p. 120).

Oliveira (1998) também considera importante a mudanga na forma de ensinar, afirmando
que a progressdao continuada ‘“envolve pensar sempre em diversas formas de prover
aprendizagens essenciais” (1998, p. 8), bem como salienta a importancia de se conhecer os
problemas sociais e pessoais vividos pelos alunos, pois os alunos que nao aprendem
“atravessariam eles alguma situacdo individual de risco maior: gravidez indesejada, uso de
drogas, problemas no emprego ou em casa? Estariam sendo as atividades propostas
suficientemente interessantes para os desafiar?” (ibidem, p. 10). Nesses questionamentos, a
autora langa ao Professor o desafio de determinar a melhor maneira de instigar esses alunos a
estudarem, porque como o compromisso da escola deve ser com a aprendizagem dos alunos, ele
“s6 termina quando todos os recursos para que eles aprendam foram usados” (ibidem, p. 9).

Freitas (2005, p. 120) apresenta dois pilares que sustentam a progressao continuada: “a) o
respeito ao ritmo da crianga; e b) recursos pedagdgicos apropriados para o desenvolvimento da
crianga”, porque nesse tipo de regime, os alunos apresentardo diferentes niveis de desempenho se
ficarem submetidos a um mesmo periodo de trabalho, e por isso, é preciso que tenham uma
“ajuda diferenciada para aprender (materiais diversificados, ajuda pontual durante o processo de
aprendizagem)” (ibidem, p. 122).

Nao houve nenhuma mudanga significativa no sistema de ensino com inteng¢ao de adaptar

a escola ao regime de progressao continuada:

os ciclos e a progressdo continuada nao foram acompanhados de uma
reorientacdo curricular que adequasse curriculo, processos de avaliacdo e
metodologias de ensino a nova organizacdo do ensino. Na maioria dos casos as
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escolas continuaram funcionando em séries, sem uma real articulagdo entre os
anos dos ciclos, em termos de contetido, avaliagdo e metodologia. Os tempos e
espacos escolares permaneceram os mesmos da seriacdo. (JACOMINI, 2004, p.
415)

Como conseqiiéncia dessa falha estrutural, o que podemos perceber é que ocorre uma
crescente desmotivacdo, em relacao aos estudos e a educagdo, vindo tanto dos alunos quanto dos
Professores porque o regime foi implantado sem que fossem dadas as condi¢gdes minimas para a
sua eficdcia; muito pelo contrdrio, as classes passaram a ser mais lotadas e o Professor nao dispoe
de tempo nem de condicdes para um acompanhamento mais individualizado com cada aluno.
Assim, esse regime passou a ser conhecido como ‘promo¢do automadtica’, com o Unico objetivo
de melhorar as estatisticas em relacao a repeténcia e evasao.

Freitas (2002) afirma que, com a progressido continuada, se eliminou a exclusdao formal
exercida pela retencdo e evasdo dos alunos, mas, por ter retirado do Professor o suposto poder em
avaliar pela nota para que ndo haja nenhum tipo de exclusdo formal, surgiu outro tipo de
exclusdo: o informal. Nele, o Professor exclui o aluno internamente julgando o seu
comportamento, suas atitudes e seus valores dentro da sala de aula.

Mesmo com todos os problemas, consideramos que a proposta do regime de progressao
continuada tem coeréncia e o embate se d4 pela falta de estrutura do sistema para sustentd-lo.
Freitas (2002) defende que os ciclos deveriam ser de formac¢ao e ndo de progressdo continuada,
pois “no ciclo de formagdo os espagos e tempos escolares sdo reordenados em funcdo do
desenvolvimento da crianca (geralmente ciclos de trés anos): infincia, pré-adolescéncia e
adolescéncia. Nestes a énfase estd na vivéncia de experiéncias significativas para as idades e para
avida” (p. 316). Um dos exemplos onde o sistema de ensino foi preparado para receber o regime
de progressdo continuada é a prefeitura de Belo Horizonte, pois se “dd como parametro para o
professor os seguintes elementos que deverdo informar sua pratica pedagdgica: as fases do
desenvolvimento humano do aluno, suas caracteristicas pessoais € as vivéncias socioculturais”
(FREITAS, 2005, p 125). Essa experiéncia nos proporciona indicios de que a progressao
continuada mesmo que imposta, pode se tornar uma excelente saida para a melhoria da educacao

ao ser implementada da forma como foi concebida.
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3.6. As atuais politicas pablicas implantadas pelo Estado de Sao Paulo

O Estado de Sao Paulo atualmente tem implantado diversas mudangas em seu sistema de
ensino justificadas pelo baixo desempenho de seus alunos nas diferentes avaliacdes externas.
Durante este capitulo levantamos algumas consideragdes sobre essas mudangas, e devido a
importancia e a relevancia das mesmas no trabalho dos Professores pesquisados, pretendemos
apresentd-las com mais detalhes.

Assim como o Governo Federal, o Governo do Estado de Sdo Paulo também se preocupa
em cumprir metas e indicagdes visto o seu grande poder econdmico no cendrio politico brasileiro.

Depois da posse de Maria Helena Guimardes de Castro no cargo de Secretdria da
Educagdo do Estado de Sao Paulo, em 2007, o Governo de José Serra desenvolveu o Plano
Estadual de Educacio com 10 acdes para atingir 10 metas até 2010%.

As metas sdo:

Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.
Reducao de 50% das taxas de reprovagao da 8* série.

Reducdo de 50% das taxas de reprovacao do Ensino Médio.

b=

Implantacdo de programas de recuperacio de aprendizagem nas séries finais de todos os

ciclos de aprendizagem (2%, 4* e 8" séries do Ensino Fundamental e 3* série do Ensino

Médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas
avaliagdes nacionais e estaduais.

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com curriculo
profissionalizante diversificado.

7. Implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, com prioridade a municipalizagdo das
séries iniciais (1* a 4* séries).

8. Programas de formacgao continuada e capacitacdo da equipe.

9. Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacdo escolar nos 30

municipios ainda centralizados.

10. Programa de obras e melhorias de infra-estrutura das escolas.

% Disponivel em http://www.saopaulo.sp.gov.br/acoes/educacao/metas/index.htm
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Para que essas metas sejam alcancadas, o Governo tratou de desenvolver “10 a¢des para
5521 ~ . ~ .
uma escola melhor””". Destacamos entre essas agdes aquelas que mais estdo relacionadas com o

nosso trabalho.

» Reorganizacdo da Progressdo Continuada

e Implantacdo de ciclos de dois anos no primeiro segmento do Ensino Fundamental (1* a 4*
séries) a partir de 2008.

e Implantacio de ciclos de dois anos no segundo segmento do Ensino Fundamental (5* a 8*
séries) a partir de 20009.

e Implantacdo do Boletim Eletronico dos alunos, que podera ser acessado pelos pais através

da Internet, em setembro de 2007.

No Jornal dos Professores editado pelo Centro do Professorado Paulista do més de
fevereiro de 2008, ha um informativo dizendo que o Estado abriu mao de implantar o ciclo de
dois anos no primeiro segmento do Ensino Fundamental (1* a 4* séries), optando por criar classes
especiais de recuperacdo para alunos da 3* série. Segundo o jornal, a Secretdaria Maria Helena
afirmava que “reprovar o aluno nao € a solucao” (2008, p.5). Pelo visto a mudanga prevista para
o segundo segmento do Ensino Fundamental também poderd sofrer mudangas.

Em relagc@o ao boletim, ele fica disponivel no site da Secretaria para ser consultado pelos

pais.
» Curriculo e expectativas de aprendizagem

e Divulgacao das propostas curriculares e expectativas de aprendizagem para todas as séries
e disciplinas do Ensino Fundamental e Médio em setembro de 2007.

e Consulta a rede e capacitacdo dos professores de outubro a dezembro de 2007, com a
utilizacdo da estrutura da Rede do Saber.

e Implantacdo das orientagdes curriculares no planejamento pedagdgico de fevereiro de

2008.

*! Disponivel em http://www.saopaulo.sp.gov.br/acoes/educacao/metas/acoes.htm
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A divulgacdo da Nova Proposta Curricular comecou a ser feita pelo site da Secretaria no
link denominado Sdo Paulo faz Escola, onde € possivel encontrar todo o material disponibilizado
aos Professores para o inicio do novo trabalho. No mesmo link € possivel encontrar diferentes
videos e apresentagdes com o conteudo utilizado para a capacitacio dos Professores. No
planejamento de fevereiro de 2008 foi implantado o Jornal do Aluno e a Revista do Professor
classificado pela Secretaria como uma edic@o especial da Nova Proposta Curricular — proposta a
ser implantada a partir de 2008.

No desenvolver deste capitulo, apontamos que, de maneira geral, novas propostas
curriculares possuem por trds de sua implantacdo uma proposta de mudanca que agrade aos
interesses do Governo que a institui; dessa forma, os representantes do Estado acabardo sempre
por defendé-la, independente da opinido de outros interessados, no caso, os Professores. Em
entrevista a revista Veja, ao ser questionada sobre os Professores verem o curriculo com certa
desconfianca, a Secretdria Maria Helena Guimaraes de Castro afirma que isso ocorre porque os
Professores sentem que sua liberdade de ensinar pode estar em jogo e classifica essa situacdo

como “baboseira ideoldgica” (2008, p. 13).

» Sistema de avalia¢ao

Realizacdo, em outubro, do SARESP 2007 com avaliac@o das seguintes séries:
o Ensino Fundamental (1a., 2a., 4a., 6a. e 8a. séries)

o Ensino Médio: 3a. série

A avaliagdo externa das escolas estaduais (obrigatéria) e municipais (por adesdo)

permitird a comparacao dos resultados do SARESP com as avaliagdes nacionais (SAEB e

a Prova Brasil), e servird como critério de acompanhamento das metas a serem atingidas

pelas escolas.

e Participacdo de toda a rede na Prova Brasil (novembro de 2007).

e Realizacdo de programas de capacitacdo da rede para a participacio no SARESP e na
Prova Brasil, em setembro de 2007.

e (Capacitacdo dos Professores para o uso dos resultados do SARESP no planejamento
pedagégico das escolas em fevereiro de 2008.

e Divulgagdo dos resultados do SARESP 2007 para todas as escolas, Professores, pais e

alunos em margo de 2008.
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» Gestao de resultados e politica de incentivos

e Implantacdo de incentivos a boa gestdo escolar valorizando as equipes.

e O SARESP 2005 e as taxas de aprovacao em 2006 serdo a base das metas estabelecidas
por escola.

e Também serdo considerados indicadores como a assiduidade dos Professores e a
estabilidade das equipes nas escolas.

e (Cada escola terd metas definidas a partir da sua realidade, e terd que melhorar em relacao
a ela mesma.

e As escolas com desempenho insuficiente terdo apoio pedagdgico intensivo e receberio
incentivos especiais para melhorarem seu resultado.

e As equipes escolares que cumprirem as metas ganhardo incentivos na remuneracao dos

profissionais

Vemos nessas duas ultimas a¢des que o Estado de Sao Paulo estd seguindo, assim como o
Governo brasileiro, a receita de orientacdo neoliberal para a possivel melhoria no sistema de
ensino. Na entrevista, ji citada, a Revista Veja, a Secretdria também faz referéncia ao sistema de
premiacdo que serd oferecido aos Professores baseado nos resultados oferecidos pelos alunos na
avaliacdo aferida pelo Governo paulista, mostrando que a escola deve ser vista como uma

empresa, sendo valorizada pela producao.

3.7. Alguns alinhavos do capitulo

Neste capitulo, apresentamos alguns fatores importantes que, de certa forma, envolvem o
trabalho do Professor, apesar de ndo serem controlados pelos mesmos. Comecamos com a
inser¢do do Brasil no modelo econdmico de orienta¢do neoliberal implantado na década de 1990
e que trouxe, ndo sé transformacdes no setor econdmico, mas transformagdes em diversos
setores, inclusive educacional, visto que os economistas defendem que um pais promissor
economicamente precisa de uma populacao escolarizada.

Destacamos, entre as diferentes mudancas, aquelas que no nosso entendimento acabam

afetando o trabalho docente e consequentemente constituindo sua identidade profissional: os
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PCN, as avaliagOes externas, os livros didéticos e, no caso do Estado de Sao Paulo, o regime de
progressao continuada.

Acreditamos que as politicas escolhidas estdo, de certa forma, interligadas e com o
propésito de controlar o trabalho docente. Verificamos que a primeira tentativa de controle do
trabalho docente, vem com a instituicdo de um novo curriculo, que, de uma maneira ou de outra,
acaba sendo seguido pelos livros didéticos; por ultimo, para que ocorra uma verificacdo da
implantacdo do novo curriculo, aplicam-se as avaliacdes externas. Acrescentamos a essas
politicas a instituicdo do regime de progressao continuada, pois, por ter sido implantado sem o
devido preparo dos Professores, foi uma mudanca que afetou sobremaneira o trabalho destes,
principalmente na educacao bdsica na escola publica paulista. Tal regime, ao eliminar a retengcdo
no ensino fundamental, modifica radicalmente as praticas em sala de aula, retirando do Professor
o instrumento de poder que “chamava” os alunos a aprendizagem: a avaliacdo e nao lhe dando
suporte — tanto na estrutura das escolas quanto de formacdo continuada — para a compreensao e
implantacdo de tal regime.

Por ultimo, trouxemos as atuais politicas educacionais implantadas pelo Estado de Sao
Paulo, que tém, no discurso, a inten¢do de melhorar a situacdo da educacdo paulista, com
avaliacdes externas e premiacdes para aqueles que atingirem as metas impostas.

Essas reformas interferem no cotidiano escolar e no trabalho dos Professores. Requer do
Professor adequar-se as novas exigéncias. Muitas delas se contrapdem a propria identidade
profissional constituida ao longo da formagao. Elas exigem novos modos de se ensinar e criar um
ambiente favordvel a aprendizagem em sala de aula, impdem metas e controle ao trabalho
docente, retirando-lhe a autonomia profissional e fragmentam a identidade do Professor.

Embora saibamos que ha décadas a educacdo brasileira estd submetida as politicas
publicas, optamos por considerar as mudangas ocorridas a partir da década de 1990 e analisar
como estas politicas vém constituindo e, ao mesmo tempo, fragmentando a identidade docente;
identidade que pode ser analisada tanto nas falas quanto nas priticas. Mas, mais do que
compreender a identidade docente constituida a partir das mudancgas, pretendemos compreender a
constituicdo dessa identidade a partir do controle de seu trabalho, um controle gerado pelas

mudancas baseadas nas politicas neoliberais.
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Nossa hipétese de trabalho € de que as politicas publicas educacionais brasileiras, da
ultima década, vem interferindo na atual concepc¢do de profissional da educacdo, bem como na
constituicdo das identidades profissionais docentes.

Assim, apds termos apresentado no capitulo 1, o caminho metodolégico que seguimos e o
perfil dos Professores participantes, além de nossas concepgdes tedricas sobre politicas publicas,
apresentadas no capitulo dois, e sobre a constituicdo da identidade docente, apresentada nesse
capitulo, a seguir, apresentamos a andlise do material empirico.

Dividimos a andlise em dois capitulos. No primeiro deles — capitulo 4 — nos deteremos na
andlise do conteudo dos questiondrios e entrevistas. Os eixos de andlise serdo: (1) um primeiro
olhar para a percepcdo dos Professores quantos as politicas publicas; e (2) Um zoom para a
percep¢ao dos Professores quanto as politicas publicas. Nesse caso destacamos a influéncia dos
PCN, a influéncia do livro didatico, como os Professores percebem a progressao continuada e o
controle do trabalho docente.

No capitulo seguinte — capitulo 5 — procedemos a andlise do material documentado com
os Professores protagonistas: entrevistas iniciais, primeiras observacdes de suas aulas, conversas
que tivemos e estdo anotadas no didrio de campo, entrevistas finais e nova observacdo de suas
aulas. Separamos os eixos de andlise em trés: o curriculo vivido pelos Professores nos tempos de
estudantes, o curriculo (im)posto pelas politicas publicas e o curriculo praticado por eles em sala

de aula.
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4. A FALA DOS PROFESSORES FRENTE AS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Tendo em vista os objetivos de nossa pesquisa, procuramos identificar nos questiondrios e
nas entrevistas realizadas com os Professores, indicios de como as politicas publicas estdo (ou
nio) influenciando e moldando o trabalho docente.

Dessa forma, em um primeiro momento, neste capitulo analisaremos as informacgdes
documentadas no questiondrio que nos ajudaram a formular as questdes das entrevistas.

O questionario (ANEXO 1) foi constituido de duas partes. Uma primeira intitulada
“Dados Pessoais” — estes foram usados na caracterizacdo dos sujeitos no capitulo 1 — e uma
segunda parte intitulada “Informacdes Profissionais” — cujas respostas se constituem em objeto

de anélise deste capitulo.

4.1. Um primeiro olhar para a percepcao dos Professores quanto as politicas

publicas

Inicialmente, com a questdo 2 da segunda parte do questiondrio, que faz referéncia ao
grau de relevancia dos PCN, dos resultados das avaliacdes externas e do livro didédtico na
elaboracdo do planejamento anual, pretendiamos analisar a importancia dada pelos Professores
aos PCN, avaliagdes externas e livros didaticos ao planejarem suas aulas. Os dados obtidos

encontram-se na TABELA 4.

TABELA 4: Grau de relevancia que cada item apresenta no momento do seu planejamento anual.

Irrelevante | Pouco relevante | Relevante Totais

n® % n® Y% n® % n°| %
PCN 1 5,2 3 15,8 15 79 |19 100
Avaliagoes Externas 1 5,2 8 422 10 | 52,6 | 19| 100
Livros Didaticos 1 5,2 7 36,9 11 | 57,9 | 19| 100
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Esses dados nos sinalizam que os PCN sdo considerados referéncia para a elaboracao dos
planejamentos docentes. Destaca-se também o percentual significativo de Professores que
consideram a influéncia das avalia¢des externas (52,6%).

Depois dos Professores terem classificado essas politicas publicas quanto ao grau de
relevancia, as questdes se voltaram as opinides pessoais sobre as mesmas.

Em relagcdo aos PCN, dos 19 Professores que responderam o questiondrio, 15 declararam
que utilizam os PCN como material de apoio para a elaboragdo do planejamento anual e 17
responderam que utilizam livros didaticos para esse fim. Em relacdo aos resultados das
avaliacOes externas, apenas 6 Professores disseram que as utilizam como referéncia para
reelaborar seu planejamento.

Questionados sobre como e quando foi o primeiro contato com os PCN, 10 Professores
disseram que os conheceram na escola e 4 declaram que os PCN, na realidade, ndo sdo
conhecidos e ndo podem ser considerados referéncia para o trabalho docente. Observamos que
muitos Professores que consideraram os PCN como referéncia, utilizaram o discurso presente no
texto do préprio documento dizendo que ele auxilia, norteia, orienta e direciona o trabalho do
Professor. Para ilustrar, trazemos duas falas nas quais as Professoras destacaram como tiveram

acesso ao documento e sua importancia:

Quando foi lancado e mandaram os exemplares para a escola. Os PCN servem

de referéncia pois, contemplam todas as dreas (geometria, niimeros) mas no
. . , i 22

Brasil, ele ainda estd no papel. (Professora Angélica)

Foi num dia de planejamento do inicio do ano. Eu acho o documento uma
referéncia para o ensino de matemdtica, porque auxilia e norteia os trabalhos
nas escolas. (Professora Horténcia)

Sobre as avaliacdes externas, 5 Professores destacaram alguns pontos negativos em
relacdo a sua aplicagao, dizendo, por exemplo que as questdes apresentadas muitas vezes nao sao
relevantes e objetivas.

Em relac@o ao tratamento dado pela escola aos resultados obtidos, pudemos observar que

nao hd um trabalho direcionado sobre essa questao, evidenciando que a escola apenas divulga os

22 . . . .
Quando os respondentes forem os Professores entrevistados, usaremos seus nomes ficticios; nos demais casos
usaremos as siglas P1, P2...
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resultados e ndo oferece subsidios para que os mesmos sejam discutidos visando suprir as lacunas

reveladas pelos alunos.

A escola passa os resultados, por meio de uma listagem, aos professores.
(Professora Ddlia)

Nota-se que a direcdo da escola pouco considera os resultados, todas as
andlises sdo feitas por professores curiosos ou preocupados com o rendimento
dos alunos. (P10)

Quanto ao processo de escolha dos livros didéticos, para a maioria dos Professores,
basicamente, ela € realizada observando o conteido programatico oferecido. Ou seja, cada um ira
escolher aquele que mais se aproxima de suas concepgoes, e como a escolha € feita pelo voto da
maioria dos Professores da escola, dessa forma, € possivel entender porque muitos Professores
nao utilizam livros didéticos, pois os que estdo disponiveis, provavelmente ndo estdo de acordo
com essas concepgoes.

Existem outros problemas que envolvem os livros didéticos, como, por exemplo, o envio

de livros que nao foram nem os escolhidos pela maioria da escola (TABELA 5).

TABELA 5: O livro enviado a escola foi o escolhido pelos Professores

n° %
Sim 9 | 474
Nio S | 263
Naorespondeu | 5 | 26,3
Total 19 | 100

Além disso, observamos que, apesar de a maioria dos alunos ter recebido os livros no

inicio do ano, muitos ndo os trazem para as aulas de Matematica (TABELAS 6 e 7).

TABELA 6: Todos os alunos receberam o livro didatico no inicio do ano

n® %
Sim 10 | 52,7
Nao 6 31,5
Nao respondeu 3 15,8
Total 19 | 100
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TABELA 7: Os alunos trazem regularmente o livro didético para as aulas

n° %
Sim 8 | 42,1
Nio 7 | 36,8
Naorespondeu | 4 | 21,1
Total 19 | 100

Sobre a utilizacdo de livros didaticos nas aulas dos Professores que responderam o
questiondrio, foi possivel perceber que eles trabalham com livros didaticos, mas apenas com o
seu proprio exemplar, ou livros diferentes, mas, aparentemente, preferem que seus alunos nao
tenham um para eles. Essa situacao se modifica quando existem figuras, graficos ou informacoes
dificeis para passar na lousa, pois, dessa forma, utilizar o livro € considerado mais pratico.

Esses dados provocam alguns estranhamentos. Um deles,diz respeito ao fato de que nem
todos os alunos receberam o livro diddtico porque segundo o site do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE)®, os livros didéticos devem ser distribuidos para os
alunos de todas as séries da educacao basica. O outro, diz respeito a atitude dos alunos por ndo
levarem seus livros a escola. Serd que os Professores pedem para que eles ndo levem? Ou os
alunos acham que nao ha necessidade de levar, visto que os Professores quase ndo o utilizam?

Dentre os Professores que utilizam, destacamos quatro falas que ilustram os diferentes

usos que se faz do livro didético:

Na escola que trabalho atualmente sou obrigada a usar o livro, até porque tenho
que seguir os outros professores da escola. Particularmente gosto de mesclar o
trabalho utilizando outros recursos diddticos. (Professora Angélica)

Eu utilizo os livros quando trabalho problemas e grdficos, a intencdo é mais
trabalhar a leitura e a interpretacdo do que necessariamente utilizar o livro.
(Professora Horténcia)

Nao utilizo o livro diddtico que a escola recebeu todos os dias pois trabalho
também com outros livros e diversas avaliacoes externas. (Professora Petiinia)

Eu utilizo para trabalhar os problemas, os grdficos e as situacoes prdticas.
Entretanto, trabalho com atividades de outros livros, a fim de oferecer aos
alunos mais diversificacdo nos exercicios. (Professora Margarida)

> Disponivel em http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=livro_didatico.html#legislacao
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Em relagcdo a progressdo continuada, praticamente todos os Professores consideram que
ela poderia funcionar se as condi¢des de trabalho fossem melhores, pois ndo € possivel oferecer
assisténcia adequada para a aprendizagem de todos os alunos, devido a falta de recurso material e
ao grande numero de alunos por sala de aula. Um dos Professores (P17) destacou que “da forma
que vem sendo feito estd sendo extremamente prejudicial aos alunos”.

Questionados sobre as mudangas provocadas pela adocdo do regime de progressdao
continuada, 13 Professores consideraram que o ensino fundamental puiblico piorou depois da
implementagdo desse sistema. Um dos Professores (P16) afirma que “tornou, principalmente, o
ensino fundamental insuportavel” de se trabalhar.

Sobre as mudancas ocorridas na prética pedagégica, fica evidente que os Professores
acabaram facilitando o processo de ensino, mas nao no sentido de terem melhorado suas praticas
e sim com o objetivo de ensinar o basico do basico e aplicando avaliagdes que cobrem o minimo

de conhecimento.

4.2. Um zoom para a percepc¢ao dos Professores quanto as politicas publicas

Como ja destacamos no capitulo anterior, a partir dos questiondrios selecionamos os
Professores para a entrevista. As questdes abordadas no questiondrio nortearam o roteiro das
entrevistas, cujas falas serdo objeto de anélise.

Julgamos oportuno retomar que foram realizadas oito entrevistas, sendo duas coletivas e

quatro individuais. Foram entrevistadas sete Professoras e um Professor.

4.2.1. O que norteia a escolha dos contetidos a serem trabalhados

4.2.1.1. A influéncia dos PCN

A maioria dos Professores afirmou no questiondrio que conhece e utiliza os PCN no
planejamento de suas aulas; por isso, decidimos retornar essa questao durante a entrevista. O que

z

constatamos € que os entrevistados ndo acreditam que realmente um Professor consiga
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desenvolver seu planejamento apenas baseando-se nos PCN, ou por ndo conhecé-lo, ou por

conhecé-lo pouco.

O professor copia o planejamento do ano anterior, so isso. Pode ser um ou outro
[que conheca o PCN], mas eu mesmo, nunca li o PCN. Nunca li. (Professor
Delfim)

Mal a gente dd uma olhadinha no grosso, assim, quando vai colocar no
planejamento algum detalhe, alguma coisa assim. (Professora Iris)

Qualquer coisa que a gente leia, por exemplo, uma capacitacdo que a gente vd
fazer, ou... Qualquer coisa... Tem alguma citacdo, entdo a gente ndo pode dizer
que ¢ leigo, que ignora. Alguma coisa a gente pega, a gente usa. Mas, assim,
falar que a gente trabalha, que o planejamento é feito em cima dele, ndo, isso
ndo. (Professora Ddlia)

Além disso, constatamos que os Professores alegam que muitos docentes t€m um discurso

pronto que ndo condiz com a realidade e estes s6 falam que utilizam os PCN por saber que € isso

que se espera deles:

Vocé tem que falar que faz isso, faz aquilo... E na verdade ninguém faz. E
poucos tém conhecimento desse PCN ai (...). E fora o medo... As pessoas tém
medo... Como que vocé vai falar? [que ndo utiliza o PCN] Se é uma coisa que
vem ld de cima, como que vocé vai falar que vocé ndo usa? Mas ai é o medo.
(Professora Horténcia)

Como existe um mito de que o professor deve conhecer o PCN, eles dizem que
conhecem. (Professora Petiinia)

Uma das Professoras afirma que até a escola falha no trabalho com os PCN porque muitas

nem os tém:

Aqui em Braganca, por exemplo, a maioria das escolas nem tem o PCN. Sumiu,
ndo acha, ndo sabe onde estd... (Professora Rosa)

Apesar da afirmacdo da Professora Rosa, lembramos que os PCN sao disponibilizados no

site do MEC. Dessa forma, qualquer pessoa realmente interessada poderia acessa-los.

A dificuldade que os Professores t€ém em ler e estudar também é comentada:
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E dificil pro professor pegar, ler. Vocé sabe que as reunides pedagdgicas, se o
coordenador vem com muita leitura, muita coisa, o professor comeca a
reclamar. (Professora Angélica)

No capitulo 2, trouxemos uma citacdo de Santos (2002), em que ela afirma que os
Professores — por inseguranca — resistem a novas propostas de trabalho ou tentam entendé-las
para adapta-las ao seu modo de trabalhar, nio modificando a sua prética — talvez como uma
forma de mostrar indiferenca visto que o curriculo é imposto e o professor ndo se sente
protagonista do mesmo. Acreditamos que as falas trazidas aqui dao indicios de que essa
inseguranca pode acabar bloqueando o desenvolvimento profissional do Professor.

Defendemos que a formacdo continuada utilizada como forma de melhorar a formagao
inicial (TORRES, 1998) oferecido pelo sistema publico, ndo tém alcancado seus objetivos, pois
deveria ter ajudado os Professores de modo a fazé-los se sentirem seguros em trabalhar com o
novo documento ou a rejeitd-lo com argumentos consistentes. Para isso ha necessidade de se
conhecer profundamente os documentos para uma andlise de suas potencialidades e limites.

Outra consideragdo que pode ser feita diz respeito a linguagem utilizada nos documentos
curriculares, pois isso pode atrapalhar o entendimento do Professor sobre o que o curriculo
pretende. Sobre esse fato Torres (1998, p. 182) nos faz um alerta quando diz que os curriculistas
e os reformadores de curriculo criaram uma linguagem chamada por ela de “curriculés”, para que
“ninguém os entenda e, portanto, ndo se possa discutir o que eles expdem”. Ora, se os Professores
ndo entendem o que estd sendo proposto, eles acabaram permanecendo naquilo que lhes da
seguranca — provavelmente o contetido em si, que é o que ele pressupde dominar.

Podemos dizer que muitos gestores ndo estdo preocupados com as orientagdes dos PCN,
pois, tais documentos, ndo se encontram disponiveis nas escolas — ou ninguém sabe em que local
estdo guardados. Além disso, 0o HTPC poderia ser um momento propicio para a discussiao desses

documentos — espaco que poderia ser organizado e coordenado pelos gestores.

4.2.1.2. A influéncia do livro didatico

Se os Professores ndo utilizam os PCN como referéncia para a elaboragdo do

planejamento, qual o papel que eles atribuem ao livro didatico? Parece-nos que ele se constitui
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em fonte de referéncia para consulta, muito mais para a sele¢do de topicos a serem ensinados do

que pelas abordagens tedrico-metodoldgicas dos autores.

Vocé pega o planejamento do ano anterior e o povo copia, é sempre assim, ai
vocé pega o livro, vé os tdpicos que tem no livro — quando vocé ndo copia do
ano anterior — e escreve ld: “Ah! Esse livro veio aqui, a primeira matéria é isso,
entdo eu vou dar isso, isso, isso”. (Professora Iris)

Preparo as aulas a partir de diversos livros com vdrios contetidos e atividades.
O planejamento normalmente é feito a partir do livro diddtico. (Professora
Petiinia)

De uma forma ou outra, os PCN tém orientado as mudangas ocorridas nos livros didaticos
durante os ultimos anos, mas como muitos Professores lecionam hd um bom tempo, ndo podemos
dizer que houve mudancas significativas em suas praticas; o livro didatico, aparentemente guia o
Professor em relacao ao contetido e nao a pratica.

Segundo o INEP, os livros didaticos sdo distribuidos para todas as escolas publicas. Mas o
que acontece € que algumas escolas os tém para todos os alunos e outras ndo os tém em

quantidade suficiente nem para uma sala de aula.

Eu ndo tive livro diddtico o ano inteiro. Eu cheguei pra ela [coordenadora da
escola] no comeco do ano — era uma escola que eu tava comegando esse ano — e
eu perguntei pra coordenacdo “qual o livro que a gente tem?”. “Ah! Olha, tem
6 livros de matemdtica ld em cima, vocé pode dar um jeito (se vira nos 30);
vocé pode dar um jeito de trabalhar (com essa meia diizia de livro); vocé forma
grupo sempre, porque eu so tenho esses dai”. Eu falei: “Mas eu sou obrigada a
trabalhar?”. [A coordenadora responde] “Ndo, vocé pode trabalhar com
qualquer um”. Ai quando eu olhei o livro, também, que eu ndo gostei dele, eu
falei: “Olha pessoal [falando com os alunos] nds vamos ter o livro, esses 6
livros aqui, pra gente fazer uma atividade paralela, pra gente trabalhar... Mas
eu vou passar os contetidos pra vocés na lousa, eu vou trabalhar com esse aqui
[um outro livro didatico com o qual ela ja havia trabalhado no ano anterior], se
alguém tiver...”. (Professora Ddlia)

Além disso, mesmo que haja livro para todos os alunos, alguns Professores ndo acreditam

no trabalho com o livro didatico:

Jd tem o livro diddtico ld e até entdo a gente usa, porque o livro estd ld...(...). Eu
fiquei presa nele. Entdo vocé fica presa porque tem que seguir o livro.
(Professora Angélica)
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Se vocé ficar so6 com o livro diddtico, vocé ndo anda, entendeu? Tem sempre
coisas novas, diferentes, coisas fora do livro, tém outros autores, ndo tem que
ficar limitado. Eu acho que limita. Se vocé ficar usando s6 um livro diddtico,
limita. (Professora Rosa)

Mesmo os especialistas do BM considerando os livros didaticos como um manual para o
trabalho do Professor, e apesar da avaliacdo e, conseqiiente, reformulagdo dos mesmos ocorrida
no PNLD, detectamos que os Professores os utilizam da forma que acharem melhor. Em sua
pesquisa Trentin (2006) também havia considerado esse fato dizendo que a interacdo do
Professor com o livro didatico é repleto de “aspectos subjetivos que integram a formacao do
professor, tais como concepgdes, crencas, sua formacdo e questdes culturais” (TRENTIN, 2006,
p.68), fazendo com que ele manipule o livro segundo essas subjetividades.

Acreditamos que, nao sio os Professores que nao sabem escolher os livros didaticos, mas
sim, que os Professores ndo gostam de trabalhar com apenas um livro didético, pois dificilmente

esse material estard de acordo com todas as suas concepcdes sobre como ensinar Matematica.

4.2.2. Como os Professores percebem a progressao continuada

Os Professores conhecem e sabem o que € progressao continuada, mas a0 mesmo tempo
eles t€m consciéncia de que ela foi implantada de forma a diminuir o nimero de retidos entre as
séries.

Progressdo, pra gente, é so6 passar. Ninguém volta o contetido, nenhum
professor volta. Ele é mal... Ndo é mal entendido, todo mundo sabe que a idéia é
boa, mas todo mundo usa da forma que convém, ndo é? (Professora Iris)

Em relagdo a visdao dos alunos sobre a progressao continuada, os Professores consideram

que eles se sentem desestimulados e ndo se aplicam nos estudos.

Desestimula quando os alunos véem que existem alguns que foram aprovados
sem fazerem nada em sala de aula. No Ensino Médio eles chegam acostumados
com a progressdo continuada, fazendo com que haja um aumento na reten¢do
nos primeiros anos. Além disso, eles trazem as dificuldades de aprendizagem.
(Professora Margarida)

O aluno do fundamental ndo tem maturidade. Ele sabe assim: vou aprovar, ndo

vou aprovar. Ele ndo tem maturidade. Se vocé for cobrado vocé faz, se vocé ndo
for cobrado vocé ndo faz, é assim que anda as coisas. Imagina uma crianga de
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12 anos: “Ah! Vocé tem que ter consciéncia que tem que estudar”. (Professora
Rosa)

Podemos dizer que os Professores nao sdo contra a progressiao continuada, mas sdo contra

a maneira com que a mesma foi instituida, sem as condi¢des minimas para o seu funcionamento.

Se fossem dadas condigées, sim, mas do jeito que foi feito, ndo. Do jeito que foi
feito, so para economizar, para o aluno ndo fazer a série de novo, para mandar
ele para frente... Porque é so esse o objetivo do estado, so esse. E a gente é que
sofre, como sempre cai nas mdos do professor. (Professora Ddlia)

Vocé pega uma 5 série com 45 alunos — 5° série todos os alunos vdo ndo tem

evasdo — e vocé trabalhar progressdo continuada com alguns que tem
dificuldade, ndo adianta, ndo tem como se trabalhar desse jeito. (Professor
Delfim)

Alguns Professores, além de trazerem as condi¢des ideais para o funcionamento da

progressao continuada, destacaram o papel da familia para o sucesso do aluno na escola.

Na nossa rede, na nossa realidade [0 regime de progressdo continuada] ndo
condiz muito, por qué? Porque a gente tem problema de quantidade de aluno na
sala, porque o professor teria que dar uma atengdo individual para cada aluno.
E como vocé vai dar uma atencdo individual para 40 alunos? Ndo tem como. E
ai agrava o problema, logicamente, porque nés temos um problema familiar
muito grande... Eles vem totalmente desestruturados para escola... As vezes o
pai ¢é pior do que o aluno. Tem muito problema... Entdo ele vem com todos os
problemas e ai junta com a quantidade de alunos, junta com o professor que
estd estressado de dar ndo sei quantas mil aulas, entdo ndo adianta, ndo vai
sair... Entdo a questdo eu acho que é a realidade que nos temos na rede hoje,
que ndo condiz com a progressdo continuada. (Professora Angélica)

Todas as condicoes seriam o que? Por exemplo: 20, 25 alunos por sala;
professor com carga hordria menor do que ele trabalha, porque eu trabalho
com 200 alunos, como é que eu vou saber da vida de cada um? Inclusive, um pai
veio ai e disse: “Ah! Meu filho estd com dificuldade em matemdtica, na parte de
divisdo, estava olhando o caderno dele...” Na hora eu até fiquei pensando, quem
serd que € o filho dele, ndo conseguia lembrar, era um quietinho que sentava ld
no fundo, entdo eu vi que ele ndo sabia mesmo, mas eu nunca vou conseguir
chegar nele porque eu tenho 40 em sala de aula, entdo, condi¢des, seriam o
que? Menos alunos, carga hordria menor, ai vocé jd vem mais descansado, mais
preparado, vocé iria conhecer a vida de cada um, saber das dificuldades, o pai
com a mde em casa preocupados com a aprendizagem dele, ai com certeza ele ia
chegar da 5% a 8° série perfeito. Talvez ndo em todas as matérias, porque é dificil
cada um ser bom em tudo, mas com aquela no¢do bdsica de todas, ele iria
chegar com certeza na 8° série. Eu acredito que sim. (Professora Horténcia)
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Jacomini (2004) ja havia alertado sobre as falhas existentes na implementacdo do regime
de progressdo continuada que acarretariam em problemas sérios para a educagdo, como esses
trazidos pelos Professores: carga excessiva de aulas que os mesmos precisam ter para receberem
um saldrio melhor; o excessivo nimero de alunos em sala de aula; a falta de condi¢des que
garantam aquilo que a progressdo continuada propde, principalmente, um acompanhamento mais
individualizado dos alunos.

Como argumenta Freitas (2005), para o bom funcionamento do regime de progressao
continuada, s3o necessarios o respeito ao ritmo do aluno e o oferecimento de inimeros materiais
pedagégicos que supram todas as necessidades dos mesmos. Mas, aparentemente, nenhuma
dessas condi¢des foram estabelecidas. Constata-se, assim, que os professores t€ém uma visdo

critica préxima a essa de Freitas.

4.2.3. O controle do trabalho docente

Em relacdo a avaliagdo, um dos Professores comentou sobre a progressao continuada ter
retirado do Professor o “poder” de aprovar ou reprovar o aluno por esse instrumento, além de ter
desvalorizado o trabalho docente.

Incentivado a comparar os tempos de estudante com o momento atual, o Professor afirma:

Ah! Mudou bastante! A gente vé como a profissdo da gente anda cada vez mais
desvalorizada. Porque como a gente também, como a postura do professor muda
a cada ano, eu acho que muda pra pior, porque eu acho que acontece assim: na
época, quando a gente estudava, a gente tinha um respeito pelo professor, e ndo
faz muito tempo, a gente tinha um respeito, mas hoje em dia ndo tem mais nem
esse respeito e a gente vé o professor com outros olhos e o governo também
tirou um pouco dessa parte dos alunos verem o professor com bons olhos, a
primeira — a gente pode falar ou ndo, pode ser contra ou ndo a avalia¢cdo — mas
uma das medidas que o professor tinha na mdo era reprovar o aluno e hoje em
dia, principalmente no ensino fundamental, que o aluno precisa mais de
profundidade no ensino, ele ndo consegue, por qué? Porque o aluno jd sabe que
mesmo ele ndo fazendo nada, so indo na escola, ele vai passar. Que é a
progressdo continuada mal interpretada. Entdo ninguém entende, ninguém
pegou pra ler ainda, pra entender o que é. Eu acho que a visdo antes era bem
melhor do que hoje. Hoje a nossa profissdo é totalmente desvalorizada.
(Professor Delfim)

66



Identificamos nessa fala as observacOes realizadas por Freitas (2002) quando o autor
afirma que a progressdo continuada apesar de ter eliminado a avaliagdo formal, fez com que os
Professores criassem outra forma de exclusdo, a exclusdao informal. Na fala do Professor
entrevistado percebemos essa outra forma de exclusdo quando ele afirma que os alunos sabem
que irdo passar para a proxima série sem estudar, ou seja, hd um pré-julgamento das inteng¢des do
aluno, o que pode interferir no trabalho do Professor, fazendo-o se sentir desvalorizado.

O sentimento de desvalorizacdo presente na fala dos Professores € um fato interessante,
pois vimos no capitulo 3 que, segundo Névoa (1991), historicamente, nunca houve um processo
real de valorizagdo do trabalho docente. Além disso, Hargreaves (2001) também argumenta que a
falta de investimento na educacdo acaba por ndo valorizar a profissao.

Em relacdo as avaliagdes externas, os Professores ndo evidenciaram dar muita

importancia:

O SARESP, agora, eu pus ld que pouco importava a avaliacdo eu pus assim,
bem. Que eles perguntam: “Que importancia tem o SARESP para melhoria do
ensino?” Pouco importa. Para mim ndo tem, ndo vai fazer diferenca nenhuma,
entendeu, a gente pée ld, eles ndo gostam. O diretor ndo gosta, ndo é? Mas eu
ndo... Quando eu tenho que falar eu falo, eu discuto, é... Mas a gente sabe que
em termos de governo ndo vai mudar muita coisa. Entdo o que a gente tem que
mudar é dentro da sala de aula mesmo. Dentro... N6s com os outros alunos.
(Professora Angélica)

Apesar de se sentir sem voz, a Professora Angélica acredita que dentro da sala de aula é
ela quem comanda a situacdo, entdo, o que for constatado pela avaliacdo externa, ndo terd
importancia.

Quando questionados se os resultados apresentados pelas avaliacdes externas sao

confiaveis, a Professora Iris assim se manifestou:

De forma alguma. Claro que ndo. E totalmente absurdo. Porque, na verdade,
tem um monte de gente que sabe fazer e na hora fica atrapalhado, tem aquele
que ndo sabe nada e é bom no chute (...). Eu acho que ndo, ndo serve pra nada,
para classificar ndo. Sem contar as escolas que, ndo é? Ddo dicas, e a gente
sabe que existe em todo lugar. Redacdo: “Ah! Ndo esquecam de por titulo!”,
entdo, quer dizer, o que estd avaliando, estd cheio de dicas, ndo avalia
absolutamente nada. Eu acho que ndo. (Professora Iris)
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Outra Professora destaca o quanto essas avaliacdes servem como manobra politica e o

papel falho da direcao na aplicacdo das mesmas:

Eu acho que avaliacdo externa é pro governo manipular dados, pra ele passar
as informagoes que ele quer, pra ele por na televisdo a propaganda que ele faz
isso e aquilo, porque pra gente ndo tem cobranga nenhuma. Eu peguei, eu passei
os resultados pros meus alunos, eu corrigi — ndo 100%, que a gente estava até o
ultimo dia corrigindo e eles pararam de ir — a gente corrigiu, mas ndo teve
ninguém pra perguntar, sabe? Se vocé corrigiu, se vocé entregou, se vocé
trabalhou... Entdo comeca dai, é tudo pra inglés vé. S6 pra mostrar que tem
alguma coisa, pra por os dados que eles quiserem na midia, mas ndo tem
melhorado em nada e ndo tem surtido efeito nenhum e nem cobranga nenhuma.
(Professora Ddlia)

Sobre o ENEM — uma avaliacdo externa que, além de avaliar a educacao brasileira, tem
como um dos objetivos (além daqueles elencados no capitulo 2) proporcionar ensino superior
gratuito — os Professores percebem como uma forma do governo disponibilizar ensino superior

aos alunos de escola publica.

Ele é uma avaliagdo legal. Esse ano eu acho que eles abaixaram o nivel pro
aluno de escola piiblica ir bem, ndo é? Vocé viu que eles baixaram. (Professora
Angélica)

Olha, é, na verdade, esse ENEM ai, eu vejo que ¢é pra tapar o sol com a peneira,
também um pouco, ndo é? Porque antigamente nunca precisou disso porque
tinha os vestibulares que era uma coisa assim que vocé passava as vezes anos...
uma faculdade vocé passava trés, quatro anos fazendo cursinho, pra tentar
entrar ld. Agora faz essa provinha ai, que muito bem, muitos passam mesmo sem
saber nada, entdo, tdo fazendo faculdade hoje. (Professora Horténcia)

Nas respostas dadas aos questiondrios, houve diversas referéncias as Olimpiadas de
Matemitica. Apesar de ndo ser uma avaliagdo externa, os Professores revelaram se importar com
a mesma. Questionados sobre esse fato, um dos Professores defende que qualquer avaliagdo onde
se faz necessario a identificacdo do Professor, passa a ser uma avaliagdo com a intencdo de

classificar escolas, Professores e alunos.

Eu acho que a olimpiada de matemdtica tem cardter de avaliagdo externa sim.
Eu acho que ela é uma avaliacdo externa. Pode ser que eu esteja errado. Eu sei
que ela ndo tem essa funcdo, mas quando vocé manda a relacdo do nome do
professor e do aluno que passou, eu acho que ele tem cardter de avaliagdo
externa. Porque a gente sabe, a gente trabalhou e pra fazer a soma da olimpiada
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de matemdtica tem que ter o nome do professor, tem o papel, tem que por o CPF
do professor, ndo sei se esse ano teve de novo. Entdo, é engracado, tem cardter
de avaliagcdo externa, sim. E outra, a olimpiada de matemdtica é discutivel,
porque, como que vocé dd uma olimpiada de ciclos, 5 e 6° faz a mesma prova,
nivel 1, como que um aluno de 5° série, por exemplo, vai pegar um contetido de
nimeros racionais, se ele ndo aprendeu ainda? Entdo é meio discutivel isso. Eu
acho que deveria ser... Deveria ter a olimpiada de matemdtica, claro, eu
concordo, mas eu acho que deveria ser repensado. Repensar como dar, como
planejar. Por exemplo, a olimpiada de matemdtica do ensino médio ela foi
totalmente assim... Foi um abismo. Porque ela pedia muita coisa abstrata de
trigonometria e vocé ndo trabalha com isso, a gente sabe que ndo dd pra
trabalhar com isso na escola piblica. Entdo ela tinha outro cardter. Eu acho
assim, que foi meio... Algumas olimpiadas de matemdtica eram muito boas, mas
essa desse ano eu ndo gostei, particularmente. Mas eu acho que foge um pouco
da divulgacdo de novos talentos... Eu acho que tem esse cardter de procurar
novos talentos, porque a premiagdo é totalmente diferente, é feito uma coisa
diferente. Mas também tem um cardter de avaliacdo externa pelo seguinte
motivo de vocé colocar o nome do professor junto, eu acho que se ndo fosse
avaliacdo externa, ndo precisava colocar o nome do professor. (Professor
Delfim)

No entanto, isso ndo € consenso entre os Professores. Uma das Professoras acredita que as
Olimpiadas de Matemadtica deveriam ser utilizadas para incentivar a disputa entre os alunos da

escola:

Eu acho que é uma motivagdo, ndo é? Ela motiva, assim. Ela gera um clima de
disputa na escola. E é legal isso... Porque a disputa também é legal... A disputa
dd uma coisa de vocé querer ser melhor, e é bom esse... Ndo pela nota nem pelo
prémio e sim pelo conhecimento. Eu acho que esse estimulo é legal. (Professora
Rosa)

Mesmo com opinides contrdrias a aplicacdo das avaliacdes externas e das olimpiadas, os

Professores se preocupam €m preparar seus alunos para as mesmas:

Amanda: E tem uma preparacdo pra essas provas? Vocés se preocupam?
Horténcia: Aqui na escola, sim. Tanto que nas olimpiadas desse ano foram
feitas as questoes, a gente trabalha as questoes do ano anterior, e trabalha isso
com eles e também trabalha em como preencher o gabarito. Eu estou falando no
caso da 5° série, ndo é? Como eles ndo tém nogdo dessas coisas, a gente ensina.
Do SARESP, da 6° série, mesma coisa. A professora procurou trabalhar,
pesquisou de alguns anos atrds onde tinha o SARESP, porque aqui era ensino
médio, ndo tinha de 6° série, entdo ela pesquisou, pegou essas questoes e
trabalhou. Entdo aqui a gente tem essa preocupagao.
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A Professora Angélica comentou sobre uma Professora que trabalha com ela que se

recusava a colaborar na preparagdo dos alunos para o ENEM:

Amanda: E vocé pensa em preparar os alunos pra fazer essas provas, ou...
Angélica: O ENEM esse ano eu até falei... Como eu dou estatistica na faculdade
e eu tinha olhado umas provas do ENEM, eu falei: “Nossa tem um monte de
estatistical” Quer dizer, grdficos e tabelas. E ai quando eu cheguei no
planejamento esse ano eu falei para o pessoal... Eu peguei o livro diddtico que
eles usam e estatistica ld no fim do livro — como geometria. Ai eu falei para
(nome da professora): “Vamos dar estatistica primeiro, porque ele [o aluno] faz
0 ENEM no meio do ano e o que importa para o aluno de rede piiblica hoje é o
ENEM. Porque é o que ele precisa pra conseguir uma bolsa PROUNI. E o que
importa. Ai eu falei para (nome da professora): “Vamos dar estatistica
primeiro. Pra jd preparar o aluno pro ENEM”. E ela disse: “De jeito nenhum...
Nos temos que seguir o livro!” E eu falei: “Deixa geometria analitica.
Geometria Analitica ndo tem problema, geometria analitica ndo vai cair no
ENEM. Vamos virar o conteiido. “Ah! Ndo! Tem que seguir o livro”. Ai eu falei
para (nome da professora) que é uma outra... Ndo sei se vocé conhece a (nome
da professora)?

Amanda: Conheco de vista...

Angélica: Ela tem um terceiro de manhd e disse: “Concordo com vocé!” Ai nds
conseguimos convencer mas ndo para dar em primeiro. Demos Geometria
Analitica e af fomos para estatistica. Mas quando eu fui dar estatistica jd tava
na boca do ENEM e ai tentei correr um pouquinho e tal, mas tava na boca do
ENEM. Quer dizer, eles... Muitos foram bem. Tem muitos alunos bons, ali. Que é
o pessoal do SENAI Mas vocé acaba tendo problema, ndo é? O ENEM eu penso
em trabalhar o ENEM, porque eles precisam dessa avaliacdo pra conseguir
seguir em frente, fazer uma faculdade, entdo eu penso no ENEM, sim.

Essas falas de Angélica evidenciam a impossibilidade do Professor atender a todas as
demandas que lhe chegam. Assim, muitos optam em dar continuidade ao que acreditam ser o
melhor para si e para os alunos. Evidenciam, também, as dificuldades de um trabalho coletivo, a
falta de consensos entre o corpo docente e, muitas vezes, a rigidez com que utilizam o livro
didatico, desconsiderando as necessidades dos alunos.

Sobre a gratificacdo que os Professores poderao receber caso seus alunos apresentem bons

resultados no SARESP, um das Professoras mostrou-se indignada:

O que eu acho um absurdo, é (...) que nos vamos ter uma gratificacdo, tipo uma
gratificacdo, em cima desses resultados. Eu acho um absurdo a gente depender
desses alunos pra receber isso. Porque os alunos, vocé pode... Eu percebo
assim... Vocé pode fazer mil coisas pra mudar seu método de ensino, mas eles
ndo estdo vindo para escola com a inten¢do de adquirir alguma coisa. (...) O pai
— que € o que ocorre aqui muitas vezes — o pai nem sabe, nem abre o caderno,
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nem vé se o filho faz matéria. Entdo como que vocé fica... O aluno ndo faz essas
provas ai, também pra falar assim: “Ah! Eu vou demonstrar o que eu sei’.
Porque as vezes ele vem ali de saco cheio, porque é obrigado. (Professora
Horténcia)

Charlot (2005, p.77) afirma que, apesar do Mestre ter o saber e o poder, “é o aluno que
detém a chave ultima do sucesso ou do fracasso do ato pedagdgico”, fazendo com que o
Professor acuse seus alunos por se sentirem ‘“profissionalmente vitima da auséncia de
mobilizacdo intelectual do aluno” (ibidem, p.77).

O Professor vai se sentindo impotente; de um lado, o aluno que ndo se mobiliza para o
saber e a aprendizagem; de outro, o sistema, como um todo, que nao valoriza o seu trabalho e nao

d4 abertura e suporte as novas idéias.

Ah, é dificil, ndo é? E dificil. Porque o sistema ndo dd muita abertura pra...
Agora eu estou falando como diretora... Ndo dd uma... Ndo tem... Como se fala?
Argumentos, ndo... é... Poder, mesmo... A coordenagdo, a dire¢cdo ndo quer nem
saber... Pode até falar, orientar, mas cobrar... Exigir ndo tem... O estado ndo
tem mesmo como exigir do professor e do trabalho do grupo, ndo é? Do jeito do
grupo... Ndo tem. (Professora Rosa)

As falas aqui trazidas nos remetem as questdes que envolvem o controle do trabalho
docente e a autonomia dos Professores. Contreras (2002) discute a autonomia docente a partir de
vdrias concepcdes e entre elas encontra-se a autonomia como qualidade da relagao profissional,
onde o autor afirma que a autonomia nio deve estar relacionada ao individualismo, mas sim
existir a partir da negociacdo entre o que deve ser realizado (ou seja, o que a escola espera que
seja realizado pelo Professor) e o que se deseja realizar (que estd atrelada as concepcdes de
ensino de cada Professor).

A falta de cobranca citada anteriormente pela Professora Dadlia (pra gente ndo tem
cobranca alguma) nos revela que, talvez, os Professores sintam falta dessa negociagdo, pois,
apesar de o trabalho ser realizado, ndo hd ninguém que se apresente para compartilhar a
experiéncia, indicando os erros e acertos; em relacdo a fala da Professora Rosa, consideramos que
até mesmos os gestores acabam ndo sabendo como realizar essa negociagdo, esse

compartilhamento, buscando consensos coletivos.

71



4.3. Alguns alinhavos do capitulo

Neste capitulo apresentamos uma andlise do contetido dos questiondrios e das entrevistas.
Fizemos uma interpretacdo daquilo que consideramos relevante nos questiondrios € que nos
ajudaram a elaborar as questdes para as entrevistas.

Inicialmente verificamos que os Professores, ao responderem o questiondrio, classificam
os PCN, as avaliacdes externas e os livros didaticos como relevantes para o desenvolvimento e
planejamento de suas aulas. Mas, no momento da entrevista, esse fato ndo se sustentou, visto que,
aparentemente, o planejamento vem, basicamente, dos livros didaticos, além de uma pequena
influéncia das avaliacdes externas.

Além disso, constatamos que os livros didaticos ndo podem ser considerados um manual —
como pretendia o documento do BM — porque a maioria dos Professores acredita na utilizagdo de
diversos livros, e ndo de apenas um. Além disso, hd uma manipulacdo do contetido existente no
livro conforme as concepcdes de ensino inerentes a cada Professor.

Um fato que merece destaque é a consciéncia do Professor sobre a maneira como o
regime de progressdo continuada foi implementado: sem a preparacdo dos Professores e sem
condi¢Oes minimas de trabalho.

Sobre o controle do trabalho docente através das avaliacdes externas, o tinico incomodo
explicitado pelos Professores foi quanto ao bonus que os mesmos recebem como um incentivo ao
bom trabalho realizado. Nao acharam justo serem gratificados pelos resultados apresentados, pois
com as condi¢des de trabalho em que lecionam, a probabilidade dos resultados serem
insatisfatérios € grande. Além disso, consideram que a direcdo da escola poderia cobrar mais de
seus Professores. Analisando essas questdes, lembramos que o controle do trabalho docente esta
relacionado a questdo da autonomia docente, pois para Contreras (2002) a autonomia se
concretiza através das negociacdes entre o que € imposto através de normas, regras ou cobrangas
de resultados e o que o Professor acha importante realizar.

Em sintese, a andlise aqui realizada, nos deu indicios de que o Professor tem consciéncia
dos problemas decorrentes das politicas publicas educacionais, mas na solidao de seu trabalho,
sem espagos e praticas de compartilhamento de experiéncias, de ddvidas, de insegurancas, ele

acaba por realizar em sala de aula, aquilo que acredita e que se sente seguro. Assim, entendemos
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que dentre as diferentes reformas educacionais, a curricular acaba sendo central. Em que medida
as reformas curriculares tém direcionado o trabalho do Professor?

Isso nos remete a um aprofundamento de nossa andlise. Traremos no préoximo capitulo o
estudo de dois casos, realizados com os Professores protagonistas, os quais tiveram algumas aulas

observadas, focando o desenvolvimento curricular.
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5. 0 CURRICULO CONSTITUINDO IDENTIDADES PROFISSIONAIS: A
ANALISE DE DOIS CASOS

A andlise realizada no capitulo anterior nos possibilitou identificar as influéncias do
curriculo tem na constitui¢ao da identidade do Professor — muitas vezes, a influéncia vem desde o
curriculo vivenciado enquanto estudante, at€é o curriculo oficial e imposto pelas politicas
publicas. Além disso, hd que se considerar que as politicas curriculares tém papel central nas
ultimas reformas no pais, pois elas determinam ou influenciam o livro didético e sdo diretrizes
para as avaliacdes externas.

Outra razdo para centrarmos nossa aten¢ao no curriculo € decorrente do fato de, no inicio
de 2008, quando haviamos planejado a observacdo das aulas, os Professores receberam um novo
pacote de reformas provenientes da Secretaria de Educa¢do do Estado de Sdo Paulo.

Como argumentamos no capitulo 2, todo Governo quando quer dar inicio a uma reforma
educacional, o primeiro passo € o desenvolvimento de um novo curriculo que, segundo Lopes
(2004), € o centro de qualquer reforma educacional. Dessa forma, inicialmente, neste capitulo,
trazemos algumas questdes relacionadas ao curriculo, que nos ajudario a analisar como 0 mesmo
contribui (ou nao) para a constituicao de identidades profissionais dos Professores protagonistas
desta pesquisa. Em seguida apresentamos a anélise dos dois casos: Professor Delfim e Professora
Iris. Para essa andlise utilizamos dados do questiondrio, das entrevistas — inicial e apés as
primeiras observacdes das aulas — e o didrio de campo da pesquisadora contendo o registro das

aulas observadas.

5.1. O curriculo: alguns pressupostos iniciais

Ao dar inicio a uma reforma educacional, seus idealizadores pressupdem que a mesma
deve vir acompanhada do desenvolvimento de um novo curriculo. No processo de constru¢do do
curriculo a primeira questao em pauta esta relacionada com o tipo de pessoas que se quer formar,
pois a relacao do conteudo a ser prescrito dependerd desse fator (SILVA, 2000). Para este autor,

“as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante justamente a
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partir de descri¢cdes sobre o tipo de pessoas que elas consideram ideal” (p.15). Ou seja, o
curriculo produz identidades.

No atual contexto histérico, numa perspectiva econdmica, o curriculo tem se voltado para
formar pessoas com um minimo de conhecimento que possibilite a elas se adaptarem as
constantes mudangas ocorridas no mundo moderno do trabalho e também consumidores que
facam girar o capital acumulado.

Dessa forma € possivel verificar que ha

um plano muito claro para a educacio e para o curriculo. Trata-se, em qualquer
caso, de introduzir no interior mesmo da educagdo institucionalizada
mecanismos de controle e regulacdo préprios da esfera da produgdo e do
mercado com o objetivo de produzir resultados educacionais que se ajustem mais
estreitamente as demandas e especificacdes empresariais. (SILVA, 1995, p. 185)

A preocupacdo com o produto e ndo com o processo evidencia, mais uma vez, como a
escola tem sido vista como empresa pelos defensores das politicas neoliberais. Além disso, do

ponto de vista da politica neoliberal, segundo Gentili,

atualmente, inclusive nos paises mais pobres, ndo faltam escolas, faltam escolas
melhores; nao faltam professores, faltam professores mais qualificados; ndo
faltam recursos para financiar as politicas educacionais, ao contrdrio, falta uma
melhor distribui¢do dos recursos existentes. Sendo assim, transformar a escola
supde um enorme desafio gerencial: promover uma mudanga substantiva nas
préiticas pedagdgicas, tornando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para
flexibilizar a oferta educacional; promover uma mudanga cultural, ndo menos
profunda, nas estratégias de gestdo (...) reformular o perfil dos professores,
requalificando-os; implementar uma ampla reforma curricular etc. (GENTILI
apud CANDAU, 1999, p. 33)

Tais interesses podem transformar a escola, num ambiente repleto de competitividade,

controlado e regulado em que prevalecerd o individualismo.

Na ultima década no Brasil, a institui¢do escolar mais uma vez tornou-se campo
de disputas e desafios que se configuraram nas reformas educacionais
implementadas desde entdo. Num contexto de mudancas politicas, econdmicas e
culturais e da flexibilizacdo das relacdes de trabalho, onde o profissional
desejado passa a ser o “polivalente”, “adaptdvel”, “criativo”, que possui
autonomia e ndo mais o especialista, as motivagdes pessoais sobrepdem-se aos
valores coletivos, onde vemos a difusdo de um comportamento competitivo na
luta por vantagens individuais. (ZAN; RAMOS, 2007, p. 189)
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Ap6s a construgdo de um novo curriculo, € preciso realizar um trabalho de divulgacdo que
ajude a implementd-lo nas unidades escolares e, segundo Arroyo (1999), os responsaveis pelo
desenvolvimento do mesmo acreditam que a escola seguird fielmente as novas recomendagdes
transformando o ambiente escolar da maneira desejada por seus idealizadores. Mas, na pratica,

nao é bem assim que acontece, pois os Professores tendem a duvidar das

reformas oficiais, por terem aprendido, durante anos, que, apesar das mudangas
de governo, o que acontece na escola nio muda facilmente, permanece com
poucas alteragdes. E como se tivessem aprendido que a 16gica que move a agio
pedagdgica € outra. Nao € ditada de fora. (ARROYO, 1999, p. 134)

Dessa forma, fica dificil controlar a maneira como serd a implementagao de uma nova
proposta curricular em cada unidade escolar, o que acaba dificultando o cumprimento dos
objetivos finais determinados pelos idealizadores do curriculo, porque segundo Lopes (2004, p.

47) apoiando-se em Ball:

nas escolas, nos diferentes niveis da esfera oficial e nos diferentes contextos
pelos quais circulam os textos das politicas curriculares, sempre ha processos de
recontextualizacdo, fazendo com que as politicas curriculares precisem ser
interpretadas para além dos limites do poder central. Elas ndo se encerram nas
acdes centralizadas do Estado, mas sdo produzidas e (re)produzidas
continuamente pelas acdes de outras instancias oficiais (secretarias de estado e
de municipios), nas escolas, nas acdes de grupos de formacdo continuada, nas
producdes editoriais decorrentes dessas agdes oficiais. As politicas estdo sempre
em processo de vir a ser, sendo multiplas as leituras possiveis de ser realizadas
por miultiplos leitores, em um constante processo de interpretacdo das
interpretagdes.

Além do problema da interpretacdo, hd o problema da aceitacdo. E dificil para os
Professores aceitarem que pessoas de fora, que, muitas vezes, nunca atuaram em sala de aula,
venham dizer a eles o que pode, ou nido, ser feito com os seus alunos. Além disso, cria-se um
clima de inseguranca, haja vista que muitos Professores trabalham hd muito tempo da mesma
maneira e se sentem ameagados ao se depararem com inovacdes que para eles sdo desnecessarias.

A distancia entre aqueles que produzem o novo curriculo e os Professores ¢ um dos
fatores que mais dificulta sua implementacdo. E uma relacdo delicada, pois os Professores sabem
que o objetivo maior € homogeneizar a aprendizagem, sendo que eles mesmos t€m consciéncia de

que isso € uma tarefa dificil até dentro da propria escola.
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As questdes levantadas até aqui nos indicam que, independente do motivo, o que impera,
em tais contextos, sdo as relacdes de poder. De um lado o governo querendo impor sua logica
politica através da implementacdo de um novo curriculo e, de outro, o Professor buscando, de
alguma maneira, trabalhar os contetidos que ele julga importantes para os seus alunos, na sua
concepcdo de ensino e aprendizagem.

Se “privilegiar um tipo de conhecimento ¢ uma operacdo de poder” e “destacar, entre as
multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma operagao de
poder” (SILVA, 2000, p.16), entdo as relacdes de poder estdo presentes em todos os momentos, a
cada segundo, dentro da sala de aula e ndo apenas entre idealizadores e Professores, mas entre
alunos e Professores e até mesmo entre Professores e Professores.

Em sala de aula, ¢ comum os alunos questionarem seus Professores sobre a aplicagdo, ou
nao, de um conteddo especifico. Além de também ser comum as conversas entre os Professores
da mesma disciplina, decidindo o que deve ou ndo ser ensinado, o que € possivel, ou ndo, de ser
ensinado.

A implementacdo de um curriculo se transforma em uma arena de relacdes de poder
porque “no fundo das teorias do curriculo estd, pois, uma questdo de ‘identidade’ ou de

29

‘subjetividade’” (SILV A, 2000, p. 15). Lembrando que a palavra curriculo (do latim curriculum)

significa “‘pista de corrida’, podemos dizer que no curso dessa ‘corrida’ que € o curriculo
acabamos por nos tornar o que somos” (ibidem, p. 15). Ao compreendermos o curriculo dessa
maneira, vemos que as relacdes de poder que envolvem a aplicacdo de um novo curriculo ndo é
apenas uma forma de medir forcas, mas uma forma de cada um tentar impor (ou resistir) a sua
identidade, pois “o conhecimento que constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na
nossa subjetividade” (ibidem, p. 15).

Silva (2000) afirma que a interac@o social é o fator mais importante para a constituicao de
uma realidade e, dessa forma, “o conhecimento € construido intersubjetivamente na interagdo
entre professor e alunos na sala de aula” (p. 68). Por isso, os idealizadores de um documento
curricular precisariam se preocupar com o “processo de interpretacao e negocia¢do em torno dos
significados em que estdo envolvidos Professores e alunos na sala de aula” (p. 68-69).

Refletir sobre a implantacdo de um novo modo de pensar através de uma reforma

curricular, traz a tona questdes que nos fazem entender melhor o porqué dos mecanismos de
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controle criados para cercear o Professor e fazé-lo de alguma forma utilizar uma nova proposta,
seja através de avaliagOes externas, reformulacdes dos livros diddticos ou disponibilizacdo de
material que deve ser seguido aula a aula.

Queremos destacar que talvez haja uma forma melhor para se introduzir um novo
curriculo, pois se os principais responsdveis sdo os Professores, porque ndo ouvi-los e tentar
contemplar suas sugestdes, “construindo coletivamente uma direcao” (ARROYO, 1999, p.152)?

Ou seja:

Embora o que os professores discutam, os problemas que os preocupem e que
eles enfrentem possam ndo ser todos os problemas da educagdo, sdo problemas
da educacgdo. As saidas que buscam, individual ou coletivamente, podem ndo ser
aquelas sonhadas pelos que decidem, nem aquelas debatidas pelos que pensam a
educacdo, porém, sdo saidas, refletem escolhas possiveis, pensadas
individualmente e debatidas coletivamente. Ha bastante didlogo entre os
professores sobre os problemas que vivem e sobre as saidas que inventam. Eles
pensam e transgridem para acertar. A questdo central passa a ser: que
potencialidades inovadoras carregam essas prdticas cotidianas, esse pensar
coletivo? (ARROYO, 1999, p.152)

H4 muitas questdes que envolvem o curriculo, seja em relagdo ao seu desenvolvimento, a
sua divulgacdo ou a sua manutengdo. S3o questdes que provavelmente ndo t€m respostas
definitivas, mas sim que, de alguma forma, nos ajudem a compreender as relacdes de poder
existentes em sala de aula, entre Professores, entre Professores e gestores e entre politicas
publicas e Professores.

Foi com esses pressupostos que construimos os dois casos no presente capitulo, dessa
forma, escolhemos dividir nossa andlise em trés momentos: o curriculo vivenciado pelos
Professores durante a formacdo escolar; o curriculo imposto através dos PCN e da nova proposta

curricular paulista; o curriculo praticado pelos Professores.

78



5.2. O Professor Delfim

5.2.1.Curriculo vivido: projetando uma identidade profissional

O professor Delfim exerce sua fung¢do ha trés anos na rede publica e particular de
Braganca Paulista. Fez graduagdo — Licenciatura Plena em Matematica — na Universidade Sao
Francisco (USF). Desde que concluiu a graduacdo, em 2005, vem buscando outras formas de
qualificacdo profissional. Cursou Gestao Escolar na Universidade Bandeirantes (UNIBAN), em
Sao Paulo, e foi aluno especial no curso de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacio (mestrado)
da USF.

A escolha pela profissdo se deu por influéncia de uma Professora de Matematica, no 3°
ano do Ensino Médio que, ao perceber que ele ajudava os colegas durante as aulas, o incentivou a
fazer o curso de Licenciatura em Matematica.

Segundo ele, desde essa época, ja tinha consciéncia dos problemas que envolviam o

trabalho docente.

Eu fui, mas eu sabia todos os acontecimentos, como o professor vivia, qual era a
situagdo, como era a realidade, dos professores que faltavam muito, da greve.
Entdo eu jd estava bem a par do assunto. Entdo ndo fui enganado para a
profissdo. Eu jd estava sabendo de toda a realidade, como estava acontecendo.
(1* Ent.,18/12/2007)

Delfim ndo se lembra apenas dessa Professora que foi fundamental para a sua escolha
profissional, mas destaca também a influéncia da Professora de Matemaética de 5* a 8 série — na

escola SESI de Bragancga Paulista:

Eu tive vdrios professores de matemdtica. A minha professora de 5% até a 8 —
que foi a mesma — ela é o modelo que eu adoto até hoje. Ela usava um livro, que
chamava Praticando a Matemdtica que é o mesmo método — ndo é o mesmo
livro que eu uso — mas o mesmo método que ela dd aula, é o mesmo método que
eu dou, que é de ndo utilizar o livro, fazer um resumo da disciplina, do que é o
conteiido, passar os exemplos, as atividades e ir trabalhando passo a passo e
explicando como ela explicava. Por exemplo, muitos professores de matemdtica
tém a mania de deixar o exercicio pronto para o aluno copiar. Nao pode. Tem
que fazer junto com ele. Pra ele entender como que é feito passo a passo. (2°
Entr., 07/04/2008)
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Nessa fala, identificamos o papel do livro didatico e da vivéncia de uma prética de aula,
enquanto estudante, na constitui¢do profissional do Professor.

O livro “Praticando Matematica” é de autoria de Alvaro Andrini, da Editora do Brasil.
Uma andlise desse livro nos revela que ele trabalha numa perspectiva tecnicista. Segundo
Fiorentini (1995, p. 15), a tendéncia tecnicista “aponta como solu¢des para os problemas do
ensino e da aprendizagem o emprego de técnicas especiais de ensino e de administracdo escolar”.
Essa tendéncia foi forte no Brasil no final da década de 1960 e durante a de 1970; no entanto, sua
influéncia nos livros didaticos ainda permaneceu por alguns anos.

Para Fiorentini (ibidem, p. 16), os conteudos nos manuais diditicos nessa tendéncia

priorizam

objetivos que se restringem ao treino/desenvolvimento de habilidades
estritamente técnicas. Os conteddos, sob esse enfoque, aparecem dispostos em
passos seqiiénciais em forma de instru¢do programada onde o aluno deve
realizar uma série de exercicios do tipo: “resolva os exercicios abaixo, seguindo
o seguinte modelo...”

Na fala de Delfim, além do enfoque tecnicista, hd também um modelo freqiiente de aula
de Matematica: “fazer um resumo da disciplina, do que é o conteiido, passar os exemplos, as
atividades e ir trabalhando passo a passo”.

Essa forma de trabalhar a Matematica em sala de aula, Skovsmose (2008) denomina
“Paradigma do exercicio”. Nesse paradigma ndo ha espaco para a criagdo e construcao por parte

do aluno; ele reproduz aquilo que o Professor explica e este ocupa a maior parte da aula. Segundo

ele, apoiando-se nas pesquisas de Tony Cotton (apud SKOVSMOSE, 2008, p. 15):

A aula de matematica € dividida em duas partes: primeiro o professor apresenta
algumas idéias e técnicas matemdticas e, depois, os alunos trabalham com
exercicios selecionados. Ele também observou que existem variacdes nesse
mesmo padrao: hd desde o tipo de aula em que o professor ocupa a maior parte
do tempo com exposicao até aquela em que o aluno fica a maior parte do tempo
envolvido com resolucdo de exercicios.

As caracteristicas desse paradigma foram evidenciadas em outros momentos da fala de

Delfim:

O primeiro exemplo, eu vou resolver e eles observam ou alguns jd vdo tentando
fazer. Agora, quando eu vou resolvendo os outros exemplos, alguns jd fazem
sozinhos na carteira, entdo eles ndo precisam daquilo, ai eles conferem o
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resultado na lousa. Eu faco isso tanto para matemdtica quanto pra fisica
também. Em fisica eu jd levo alguns exercicios digitados pra eles entenderem
melhor a explicacdo, mas eu resolvo todos junto com eles. Todos os exercicios
sdo resolvidos. (...) O meu medo de mandd-los fazer em casa é que s6 um faz e
os outros copiam. Entdo, pra eu ndo ter trabalho, de uma realidade que eu jd sei
— por que eu ndo dou pesquisa pra eles fazerem? Porque eu sei que eles vdo
copiar um do outro. Ou entdo vdo fazer copia do livro. (2° Entr., 07/04/2008)

Fica evidente nessa fala a preocupagdo de Delfim com a aprendizagem de seus alunos,
mesmo que essa seja pautada na cépia de modelos fornecidos pelo Professor. Provavelmente,
entenda que uma forma dialogada em sala, no momento de fornecer esse modelo, propicia a
aprendizagem dos alunos.

Embora Delfim nio utilize o mesmo livro “Praticando Matemdtica” em sua atividade
profissional, ele se apropriou do modo de conducdo da aula por ele veiculado (ou por outros
similares os quais provavelmente ele tem consultado para preparar suas aulas). Como diz Trentin
(2006, p. 135), na interacdo do Professor com o livro didético, ele se apropria de concepgdes e

crengas dos autores, ou seja:

O livro didético estrutura, e também ¢ estruturado, numa relacdo dialética, na
pritica social de um professor de Matemdtica. Se ndo se faz presente
fisicamente, faz-se depois de algum tempo, presente nas observagdes, nas
discussdes, nos encaminhamentos, nas propostas de ensino, na elaboracdo das
aulas e, principalmente, manifesta-se na forma com que o professor fala sobre as
idéias matematicas.

Pelo fato de Delfim nao ter, em sua escolarizacdo, convivido com outros modelos de aulas
de Matematica — tanto na escola bdsica quanto no ensino superior — provavelmente, ele reproduza
em sua pratica profissional os modelos vivenciados até entao.

Hé que se considerar que Delfim encontra-se na fase em que os autores denominam de
“primeiros anos de docéncia”, fase essa que corresponde aos trés primeiros anos de exercicio do
trabalho. Nesse sentido, as pesquisas sobre esse ciclo de vida dos Professores tém revelado o

quanto os modelos de Professores durante a escolarizacio influenciam o perfil do Professor de

Matematica. Como nos diz Cavaco (1995, p. 164):

(...) perante a necessidade de construir respostas urgentes para situagdes
complexas que enfrenta, o professor jovem pode ser levado a reactualizar
experiéncias vividas como aluno e a elaborar esquemas de actuagdo que rotiniza
e que se filiam em modelos tradicionais, esquecendo mesmo propostas mais
inovadoras que teoricamente defendera.
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Assim, pode-se dizer que Delfim foi se constituindo Professor a partir de suas
experiéncias vividas como aluno e se apropriando de modelos de Professores e de curriculos

produzidos pelos livros didaticos.

5.2.2. Curriculo (im)posto: as politicas publicas curriculares e a identidade

profissional

Delfim concluiu seus estudos de Ensino Médio exatamente no periodo em que os PCN e
PCNEM estavam sendo implantados no Brasil. Isso poderia ser um indicativo de que, durante a
graduacgao tenha tido contato com esses documentos. No entanto, isso ndo aconteceu segundo ele,
pois em seu questiondrio, quando indagado sobre a forma como teve contato com os PCN disse
“nunca tive contato” (Quest., P2)24.

Se a formacdo inicial ndo possibilitou a leitura e discussdo desse documento, era de se
esperar que o contato com os mesmos fosse durante a pratica profissional, o que ndo ocorreu,
pois sua fala acima se refere ao seu contato com os documentos.

Na entrevista, ao ser abordado sobre os PCN, Delfim assim se posicionou:

O professor ndo pega o PCN, ndo faz o planejamento em cima dele. O professor
copia o planejamento do ano anterior, so isso. (1° Entr.,18/12/2007)

Nessa fala, ele diz o que os outros fazem, ndo o que ele faz. Seria essa sua prética
também? Provavelmente, sim, pois o Professor, ao entrar no cotidiano da escola, vai se

apropriando dos modos de agir dos colegas. Como diz Cavaco (1995, p. 165):

Os professores no inicio de carreira nao tém o dominio cognitivo das estruturas
profissionais, nos seus diferentes niveis, o que os incita a tomar o mundo
profissional tal como €, ou parece ser, mas do que a rebelarem-se contra ele, a
oporem-lhe outros possiveis, diferentes ou até antagénicos.
Provavelmente decorrente desse ato de copiar os planejamentos dos anos anteriores € niao
tomando conhecimento das novas orientagdes curriculares, os Professores acabam consolidando

uma seqiiéncia de conteido programético em suas salas de aula — muitas vezes veiculada pelos

livros didaticos.

** Fala retirada do questiondrio, em que Delfim foi caracterizado como P2.
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O fragmento a seguir traz um didlogo entre a pesquisadora e os Professores Delfim e
Délia, no momento da entrevista inicial, sobre os PCN no qual se evidencia o pouco

conhecimento do documento curricular:

Amanda: Como vocés, quando entraram na escola, comecaram a conhecer a
relagcdo de contetidos?

Delfim: Quando eu fiz o ensino médio — eu fiz o ensino médio em 99 até 2001 —
é a mesma coisa que eu ensino hoje e 2007, entdo vocé vé que aquilo jd vem e
tem que trabalhar de uma forma mais simplificada ainda, porque... Eu ndo
entendo... As vezes eu paro pra pensar assim: porque o primeiro colegial sdo
fungoes, entdo todos os tipos de funcoes, pra introduzir, ai, no segundo ano, ele
tem matrizes, ai matrizes é ligado com estatistica, s6 que estatistica é no
terceiro ano, porque as matrizes surgiram da... Eram tabelas estatisticas antes.
Entdo vocé ndo sabe. Por exemplo, vocé chega no terceiro ano, vocé aprende
geometria analitica, mas geometria ndo devia ser parte separada? Ai a gente
ndo sabe. Eu ndo sei como que surgiu, pra falar que a pessoa tem que ensinar
isso, isso, isso. Eu gostaria de saber.

Dalia: Desde o meu tempo, que eu estudo, que eu entrei, que é a mesma coisa. A
gente vai seguindo automaticamente...

Delfim: Automaticamente.

Ddlia: ...a gente nem pdra muito pra querer mudar. Automaticamente. Eu
também ndo saberia te detalhar ndo. (1° Entr.,18/12/2007)

Vé-se, assim, a perpetuacdo de um conteido de Matematica quando Delfim diz: “Quando
eu fiz o ensino médio — eu fiz o ensino médio em 99 até 2001 — é a mesma coisa que eu ensino
hoje em 2007”. No entanto, ndo € essa a seqiiéncia prevista nos Parametros Curriculares do
Ensino Médio (PCN,), ou seja: a Estatistica estd distribuida ao longo dos dois primeiros anos e o
conteddo de matrizes ndo faz mais parte desse nivel de ensino. A seqii€éncia destacada por Delfim
€ aquela que, tradicionalmente, os livros didaticos do Ensino Médio apresentam ha décadas.

Outro aspecto a ser destacado tanto na fala de Delfim quanto na de Dadlia refere-se ao ndo
questionamento desses conteddos, ou seja: “a gente vai seguindo automaticamente”. Nao se sabe
de onde veio essa seqii€ncia nem porque ela continua sendo importante.

Provavelmente, quando Delfim diz tem que trabalhar de uma forma mais simplificada

ainda, ele esteja se referindo as possiveis dificuldades que os alunos enfrentam diante de alguns
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conteddos. Isso acaba por exigir que o Professor torne-se um ‘facilitador’ da aprendizagem dos
alunos.

Documentos como os PCN e PCNEM que sdo (im)postos aos Professores, ja ha algum
tempo e que, presumivelmente, estariam fazendo parte do exercicio docente, na pratica,
constatamos que eles ndo conseguiram se estabelecer. Os Professores admitem ndo usa-lo, ou
usd-lo pouco no desenvolvimento do planejamento anual de trabalho.

Em relacdo ao Estado de Sao Paulo, o novo curriculo implantado em 2008, comecou a ser
inserido na escola através de um periodo chamado de recuperacdo intensiva, onde os alunos
receberam o Jornal do Aluno e os Professores a Revista do Professor. Apesar da utilizacdo desse
material ter sido imposta, Delfim, aparentemente, se adequou bem a nova situagdo. Ao ser

questionado sobre os pontos positivos e negativos do trabalho com o material, ele afirmou:

Na 8 série foi bom porque o jornal era muito fdcil pra eles e pra mim também.
Eu ndo preparei as aulas do jornal na oitava série. Nao utilizei nada. Trabalhei
somente com o jornal e dei umas matérias a mais (...) e como o governo moldou
a 7% e 8 série com a mesma coisa, os alunos da 7 tiveram dificuldade, porque
foi coisa que eles ainda ndo aprenderam e a 8" jd. Ele trabalhava com
problemas logicos e muito simples. Entdo a gente acabou terminando o jornal
muito antes do prazo, a gente terminou uma semana e meia antes do prazo
previsto. (2° Entr.,07/04/2008)

Se, de um lado, a Secretaria de Educacdo teve intencdes de garantir alguns conceitos
basicos, ao propor um mesmo caderno (jornal) para os alunos do ciclo (7% e 8* séries), de outro,
isso acabou gerando desanimo e/ou dificuldades em alunos e Professores por terem que trabalhar
com conteidos de duas séries. Para os alunos da 8* série, pode ter sido desanimador estudar
conteddos da série anteriores; para os de 7* série, talvez os conteudos tivessem maior abstracdo
para o nivel em que se encontravam.

Interessante notar que as afirmagdes de Delfim estdo relacionadas exclusivamente ao
Jornal do Aluno; nao ha referéncias as orientacdes da Revista do Professor, que ndo foi bem

recebida por ele:

A revista do professor eu ndo li muito, porque eu ndo tive... Eu ndo tinha a
revista do professor. Eu tirei da internet, tinha umas coisas que ndo saia. (2°
Entr., 07/04/2008)
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Dessa forma, verificamos que a metodologia de trabalho indicada na revista, pode nao ter
sido utilizada pelo Professor devido a dificuldade em conseguir o material — uma falha dos
préprios responsaveis pela implantacao do novo curriculo.

Assim, pode-se dizer que a identidade profissional de Delfim ndo foi influenciada pelos
PCN, nem pelos documentos curriculares do Estado de Sdo Paulo — no que se refere a sua fala. E

a sua pratica, sofreu transformacgdes?

5.2.3. Curriculo praticado: apropriacao de uma cultura de aula de Matematica

Em um primeiro momento, tivemos a oportunidade de observar seis aulas do Professor
Delfim, quando os Professores da rede estadual estavam realizando a recuperagdo intensiva,
utilizando o Jornal. Utilizamos o didrio de campo para anotac¢do de nossas observagoes.

No primeiro dia (25/02/2008 — aula de 50 minutos), observamos que antes de iniciarem o
trabalho com o Jornal, o Professor passou uma revisdo na lousa para que os alunos fossem
introduzidos ao conteido da aula que tratava dos diferentes tipos de calculos com nimeros
decimais (multiplicacdo e divisd@o). Conforme ele explicava, também acrescentava alguns
exemplos. Interessante notar que durante a explicacdo hd uma boa interagdo do Professor com os
alunos, por meio de questionamentos sobre o contetido. Utilizando os exercicios do Jornal, ele
continuou explicando o conteido e depois passou as conclusdes na lousa e pediu para que os
alunos copiassem. Ou seja, ndo houve um tempo para que os alunos trabalhassem sozinhos nas
resolucdes dos exercicios propostos.

Quando questionado, Delfim disse ndo estar achando dificil trabalhar com o Jornal.
Observamos que os alunos pareciam saber o conteido porque todas as perguntas feitas pelo
Professor durante a explicacdo eram respondidas pela maioria. Esse fato justifica o término do
Jornal antes do prazo — uma afirmacao feita por Delfim durante a 2° entrevista.

Depois que todos os alunos copiaram tudo o que se encontrava na lousa, o Professor
passou para o proximo assunto que tratava de razdo e propor¢do e optou por explicar utilizando
exemplos da prépria sala: quantos alunos tém na sala? Quantos meninos? Quantas meninas?
Quantos tém 14 anos? 15?7 O Professor conferiu para verificar se todos participaram e como deu

uma pequena diferenga, depois de certa insisténcia, um aluno que ndo havia participado fala que
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tem 16 anos. Qual a preferéncia musical? Conforme os alunos respondiam o Professor brincava
com eles.

Depois disso resolveu um exercicio do jornal junto com os alunos e ao final passou uma
conclusdo na lousa e pediu para que todos a copiassem.

No segundo dia de observacdes (26/02/2008 — aula de 100 minutos) o tema de trabalho
proposto pelo Jornal foi a variacdo de grandezas em situagdes do cotidiano. Durante a explicagcdo
da atividade os alunos acompanhavam, respondendo as perguntas do Professor. Havia um grande
incentivo, por parte de Delfim em relacdo a participa¢do dos alunos, pois ele costuma até chama-
los pelo nome para responder algumas questoes.

Na lousa o Professor passa um resumo do contetido necessdrio para resolver os exercicios
— prética coerente com seu depoimento na entrevista. Como forma de complementar as
atividades, o Professor pede para que os alunos resolvam os exercicios passados na lousa, os
quais foram desenvolvidos na hora pelo Professor. Teria ele se apropriado de uma forma de se
trabalhar com Matematica a partir do livro didatico no qual estudou durante sua educacao bésica?
Isso porque procedemos a uma andlise do livro e constatamos que o mesmo segue esse tipo de

abordagem. Conforme o autor explicita na apresentagao do livro:

Cada capitulo esta assim esquematizado:
- desenvolvimento da teoria;

- exercicios resolvidos;

- exercicios propostos;

- exercicios complementares;

- testes. (ANDRINI, s.d., p. 2)

O autor informa, ainda, que “Os exercicios resolvidos servem de apoio aos conceitos
teéricos” (Ibidem). E importante ressaltar que esse tipo de pratica predomina na maioria das aulas
de Matemdtica — uma tendéncia didatico-pedagdgica tecnicista, na qual “a aprendizagem da
Matemética consiste, basicamente, no desenvolvimento de habilidades e atitudes e na fixacdo de
conceitos ou principios” (FIORENTINI, 1995, p. 17).

No terceiro dia de observacdes (28/02/2008 — aula de 50 minutos) a rotina da aula foi
modificada. Delfim dividiu a sala em grupos para resolverem as atividades do Jornal sobre
porcentagem. Os grupos foram separados com a ajuda do Professor; constatamos que a intencao

era mesclar os alunos e ndo permitir que apenas os que sao amigos sentassem juntos.
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Depois de todos organizados na classe, o Professor iniciou a explicagdo sobre
porcentagem, passando exemplos e exercicios para os alunos resolverem. Todo o tempo da aula
foi destinado a esse trabalho.

No quarto e ultimo dia de observagdes (03/03/2008 — aula de 100 minutos) o Professor
pediu para que os alunos se sentassem novamente em grupos para continuarem a resolver os
exercicios sobre porcentagem. Percebemos que esses exercicios ndo eram do Jornal e sim de uma
folha que eles colaram no caderno. Na lousa, o Professor foi explicar o que deveria ser feito e, em
vez do tradicional uso da regra de trés, ele ensinou a transformar a porcentagem em fracao e, em
seguida, em nimero decimal, para, finalmente multiplicar o valor dado pelo nimero decimal
obtido. Por exemplo, 25% de um valor, faz a representacdo 25/100 = 0,25 e depois multiplica
pelo valor desejado.

Questionamos o Professor sobre esse procedimento e ele nos disse que, além de achar
mais fécil, no Jornal € ensinado dessa forma, ou seja, o Professor provavelmente se apropriou de
um novo procedimento que constava do documento. Perguntamos também a ele sobre a origem
desses exercicios e ele disse que ele mesmo elaborou, baseado no Jornal. Quando questionado
sobre optar em resolver exercicios extras, ele respondeu achar o tema importante.

Depois que todos os alunos entregaram os exercicios, o Professor passou para a aula
seguinte proposta pelo Jornal sobre dlgebra.

Durante as observacdes percebemos que o Professor Delfim sempre utilizava a revisdo do
contedido como forma de introduzir a proposta de trabalho do jornal. Além disso, ele também
propunha a resolu¢do de exercicios extras, elaborados por ele. Estes exercicios eram mais
mecanizados, fugindo da proposta do Jornal.

Nas observagdes realizadas no dia 03/03/2008, o Professor havia organizado a sala em
grupo para que resolvessem juntos alguns exercicios extras — elaborados por ele baseado no
jornal — sobre porcentagem. Questionado sobre a maneira que ele utilizou para explicar a
resolucao dos exercicios, Delfim afirmou que utilizou a maneira que ele acha mais facil para os
alunos entenderem, mas que o Jornal também explicava da mesma forma, mas com exemplos
mais simples, entdo, por achar o tema importante, elaborou alguns exercicios extras. O trabalho
em grupo foi realizado porque segundo o Professor Delfim, a Revista do Professor orientava para

que fosse feito dessa maneira e apesar de ndo gostar de trabalhar dessa forma, tentou utilizé-la.
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Delfim ndo ignorou totalmente o que estava proposto no material do Professor, mas pudemos
verificar mais para frente que essas orientacdes ndo influenciaram sua maneira de trabalhar.

Como Delfim afirmou que a rotina de suas aulas foi um pouco modificada pela aplicacao
do novo material, voltamos a observa-lo apds esse periodo, para que pudéssemos perceber de que
forma essa modificacdo se deu na pratica.

A nova observacdo aconteceu no dia 28/04/2008 (aula de 100 minutos). O Professor
entrou e comecou a passar licdo na lousa sobre fatoracdo pelo método da colocacdo do fator
comum em evidéncia. Primeiro, ele passou um resumo sobre o que € e como se faz o processo.

Conforme Delfim foi passando a li¢do na lousa, ele chamava a atencdo dos alunos para
que copiassem; e todos estavam copiando. Os exemplos eram retirados de um livro didatico.
Depois que todos os alunos copiaram da lousa, ele comecou a explicagdo. Quando estava quase
terminando de explicar o primeiro exemplo, o Professor perguntou aos alunos se eles haviam
entendido; depois de algumas respostas negativas, ele comecou tudo novamente. O Professor
chamava os alunos pelo nome para que o ajudassem a resolver o exemplo da lousa.

Depois de ter feito trés exemplos, ele chamou uma aluna na lousa para resolver sozinha. A
aluna comecga a resolver e o Professor comega a fazer perguntas para a sala incentivando-os a
ajudéd-la na resolugdo; interessante que ninguém fica sem graca de participar desse tipo de
trabalho — pratica ndo habitual com adolescentes de 8 série.

Apo6s o término da resolugdo, o Professor passou um exercicio com 5 itens para que eles
tentassem sozinhos. Esses exercicios ndo sdo copiados de nenhum livro. Todos os alunos tentam
fazer e alguns levantam para tirar dividas. Depois que a maioria fez, o Professor foi até a lousa
para corrigir, pedindo aos alunos para que o ajudassem. Apés a corre¢do o Professor passou mais
trés itens.

Percebemos que, na pratica, ndo ocorreram modificagdes visiveis no trabalho do
Professor. A introdu¢do ao assunto aconteceu, novamente, através de um resumo passado na
lousa por ele e copiado no caderno pelos alunos; apds alguns exemplos, resolvidos pelo Professor
com a ajuda dos alunos, uma seqiiéncia de exercicios eram propostos. A disposi¢do dos alunos na
classe também nao foi alterada, embora ele tenha usado o trabalho em grupos, tal como proposto
pelo Jornal, mas reiterou que nao gosta de tal disposicao da classe para as suas aulas.

Podemos dizer que Delfim ndo modificou sua préatica a partir da abordagem do Jornal —

nem durante nem apds — mas em sua vivéncia como estudante da escola basica e talvez do

88



proprio Ensino Superior — visto que este também € pautado num ensino tecnicista — foi se
apropriando de uma forma de trabalhar que, acreditamos, para ser modificada precisard ser
problematizada, refletida para que ocorra uma ruptura.

Entretanto, ndo podemos deixar de destacar, a boa relacio que Delfim mantém com os

alunos.

5.3. Professora Iris

5.3.1. Curriculo vivido: projetando uma identidade profissional

A Professora Iris trabalha hd oito anos como docente e possui Licenciatura Plena em
Matemitica pela Universidade Sao Francisco (USF). Durante esse periodo, participou de diversos
cursos de extensdao: O computador como apoio diddtico no ensino da Matematica (USF); Cabri
(USF); Calor e Termodinamica (USF); Supermaticas (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas — CENP); Cabri II (CENP); Producdo de Ensino de Ciéncias Fisicas (UNICAMP);
Construindo Sempre Matemética (PUC). Além disso, cursou uma disciplina como aluna especial
no Programa de P6s-Graduacgdo Stricto Sensu em Educagdo (mestrado) da USF.

Sobre a escolha da profissio, Iris lembra do tempo em que foi aluna e afirma que sua
op¢do se deu depois de ter aprendido um determinado contetido através da explicagdo de sua

Professora de Matemitica, na época de escola:

Eu gostava muito de matemdtica e ai eu tinha uma professora que é muito boa
(nome da professora), aqui na 8° série, e eu lembro que ela ensinava a gente a
fazer grdfico e ai eu aprendi a fazer o grdfico, e eu comecei a gostar disso e
resolvi que eu queria dar aula de matemdtica. Ndo sei por qué... Mas é
verdade, a partir daquele momento eu resolvi que eu queria dar aula de
matemdtica. (1¢ Entr. em 10/12/2007)

Como ocorre com a maioria dos docentes, Iris também foi influenciada por Professores

que teve durante sua escolarizacao.
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Iris disse ndo se lembrar se a maneira que ela leciona hoje é ou ndo influenciada pelos
Professores que fizeram parte de sua vida estudantil, apesar de ter lembrancas das aulas de um

dos Professores da graduacao:

Ndo sei por que eu dou aula assim... Eu criei o hdbito de ser assim (...) Olha,
para falar a verdade, o tinico professor que eu lembro que a aula era bem dada
era a do Gelson. Um dia eu chego ld. (2 Entr. em 02/04/2008)

Sobre sua visdo em relagdo ao exercicio da funcao docente, Iris afirma que imaginava que
seria totalmente diferente, que ela encontraria um interesse maior dos alunos em aprender, assim

como foi em sua época de escola.

Eu imaginava que iria ser totalmente diferente, ndo é? Logico. Tanto que eu
preparava antes — quando eu fui comecar a dar aula — eu preparei mil e
quinhentas aulas, foi aquela coisa... Eu tinha tempo para preparar...(...) Eu
tinha uma outra visdo realmente. Totalmente diferente. Achei que ia haver
interesse. Achei que fosse como na minha época. Nesses quatro anos — que eu
fiz um ano de outra faculdade antes — nesses quatro anos mudou tudo, dos
quatro anos que eu sai até eu voltar pra escola. (1° Entr. em 10/12/2007)

A Professora também chama a atencao para o fato do desinteresse dos alunos acabarem
desmotivando a execucdo de um bom trabalho pelos Professores. Ela estava em seu inicio de

carreira e, como diz Huberman (1995, p. 39), enfrentava o choque com a realidade:

A confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear
constante, a preocupacio consigo proprio (“Estou-me a agiientar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentagdao do
trabalho, a dificuldade em fazer face simultaneamente a relacdo pedagégica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relacdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com
material didatico inadequado, etc.

Em relacdo a sua pratica, a Professora acredita que, devido a grande dificuldade

apresentada pelos alunos, ela precisa facilitar a0 maximo a aprendizagem:

Eu entro no 3°C, por exemplo, eu desanimo, ndo é? Entdo, no meu caso sim.
Cada vez mais eu abaixo o nivel do negdcio. Atividades cada vez mais simples,
exercicios que ndo... Entendeu? Dd um exemplo e faz um monte igual, ndo tem
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mais aquele negocio de vocé parar e pensar como fazer... (1° Entr. em
10/12/2007)

Quando conversdvamos sobre a preparacdo dos alunos para as avaliacdes externas, Iris

destaca, mais uma vez, o papel falho dos alunos em se comprometer com a aprendizagem:

Amanda: E vocé, quando chega perto do ENEM, quando chega perto do
SARESP, que nem teve agora, ou mesmo da olimpiada de matemdtica, vocé
prepara os alunos? Vocé pensa, assim “ah! Vou mudar o conteiido por causa do
ENEM”.

Iris: Entdo, na verdade a gente até combina isso, ndo é? S6 que é sempre
aquela coisa tdo falha, porque ai vocé vai ld, vamos ver, 3° vai fazer ENEM,
uma coisa que é certeza que cai, grdfico e estatistica, entdo vocé dd uma
revisadinha nisso, mas vocé ndo estd preparando de forma alguma, vocé dd
como fazer, como vocé ensina realmente, e ndo... Eu acho que deveria ser dado
de outra forma, so que se a gente der de uma outra forma, eu acho que os
alunos ndo fazem. Eles poderiam ir ld, pra ler mesmo, pegar de jornal, tentar...
Que é como cai no ENEM. Mas a gente dd de forma diferente, entdo a gente diz
que prepara, a gente diz que dd uma revisada, mas eu imagino que, na real
mesmo, a gente ndo faga isso.

Amanda: E por qué?
Iris: Por que ¢ feito dessa forma?
Amanda: E.

Iris: Eu acho que pela questdo da dificuldade de fazer os alunos irem procurar,
eles estdo tdo acostumados que a gente faca as coisas e eles fazem do jeito que
a gente pede, que eles ndo vdo procurar e nés nos acomodamos com isso. (...).
E cémodo, vou ld, “oh! faz assim, assim, assim”. “Beleza”. Entdo a gente
também ndo cobra muito isso de... (12 Entr. em 10/12/2007)

Iris deixa claro sua insatisfagdo com a sua propria pratica e com a falta de interesse dos
alunos pelos conteidos que sdo trabalhados em sala de aula. Sem mobilizacdo dos alunos, o
Professor, até por falta de alternativas que favorecam tal mobilizacdo, vai perdendo o seu encanto

pela profissdo. Sobre essa questdao, Charlot (2005, p. 76-77) afirma:

o professor ndo produz o saber no aluno, ele realiza alguma coisa (...) para que o
préprio aluno faga o que é essencial, o trabalho intelectual. (...) E o mestre que
tem o saber e o poder, mas é o aluno que detém a chave tltima do sucesso ou do
fracasso do ato pedagdgico. Tal situacdo tende a desenvolver no professor
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atitudes vitimarias e discursos acusatdrios: o professor se sente
profissionalmente vitima da auséncia de mobilizacao intelectual do aluno.

A situagdo vivenciada por Iris evidencia a falta de mobilizaco intelectual de seus alunos
e o conseqiiente desanimo em relacdo ao trabalho realizado por ela.

Provavelmente Iris ndo tem consciéncia de como foi se constituindo como Professora
durante sua escolarizacdo, pois nido destacou Professores marcantes, nem praticas nas quais se

espelha. Teria sido sua identidade constituida na pratica profissional?

5.3.2. Curriculo (im)posto: as politicas piblicas curriculares e a fragmentacao

das identidades profissionais

Sendo Professora hd 10 anos, Iris iniciou sua carreira no momento da implantacdo dos

PCN. Quando questionada sobre o documento, ela afirma:

Hoje, se vocé me perguntar o que estd dizendo os PCN, eu ndo sei todos os
detalhes, eu sei o bdsico. (...) Entdo, na verdade, eu duvido muito que os
professores saibam. (...) Mal a gente dd uma olhadinha no grosso, assim,
quando vai colocar no planejamento algum detalhe. (1° Entr. em 10/12/2007)
Ela mesma admite ndo ter um conhecimento profundo dos PCN, além de acreditar que os
Professores, de maneira geral, também nao conhecam. Seria o descrédito que os Professores t€ém
diante das reformas educacionais (ARROYO, 1999)? Ou seria mais uma forma de resisténcia?

Ao comentar sobre o planejamento anual de suas aulas, Iris destaca que:

2

Entdo, muitas vezes ¢ repetitivo, ndo é? Vocé pega o planejamento do ano
anterior e o povo copia, é sempre assim, ai vocé pega o livro, vé os tépicos que
tem no livro, quando vocé ndo copia do ano anterior, e escreve ld, “ah! Esse
livro veio aqui, a primeira matéria é isso, entdo eu vou dar isso, isso, isso” (1°
Entr. em 10/12/2007)
Essa prética revela a forca que o livro didatico tem para os Professores. E ele quem acaba
determinando os conteidos a serem trabalhados e a seqiiéncia dos mesmos. No entanto, ha ainda
uma distancia entre o que € planejado (ou copiado do ano anterior) e aquilo que, de fato, ocorre

na sala de aula — o curriculo em acgao.
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Tem que seguir aquele contetido, entdo, na verdade vocé pula um monte de
coisa, porque vocé anota ld no contetido, vamos colocar geometria analitica,
vocé vai dar especificado aquilo, ndo, entdo vocé dd o bdsico e aquelas coisas
consideradas assim, vocé acaba pulando, como foi feito esse ano no terceiro, foi
pulado um monte de coisa, de manhd, de noite. Ai o contetido... A prova tem que
ser igual da manhd e da noite, mesmo contetido, entdo vamos tirar esse daqui
porque a noite ndo consegue acompanhar, entdo tem que tirar da manhd pra
andar mais ou menos junto. Vocé acaba pulando mil coisas. (1° Entr. em
10/12/2007)

Se “o curriculo (...) é também aquilo que dele se faz” (SILVA, 2000, p. 147), é possivel
verificarmos que existem varios curriculos dentro daquele considerado pelas politicas
curriculares.

Sobre o material enviado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, para a

implantacdo do novo curriculo, Iris afirma:

Os conteiidos sdo legais, tinham exercicios diferenciados. O material era bom,
eu achei bom. Eu gostei do material. (...) Se tivesse mais tempo eu acho que
aquele material seria legal... Se eu pudesse dar um pouquinho da parte tedrica.
(2¢ Entr. em 02/04/2008)

O que pudemos constatar é que o Jornal foi concebido em uma perspectiva de Resolugdo
de Problemas, onde a mesma deveria ser utilizada como metodologia de ensino (ONUCHIC,
1999)*°, na perspectiva de ensinar Matemdtica através da resolu¢do de problemas. No entanto,
essa perspectiva € pouco conhecida e explorada pelos Professores. Assim, mesmo quando diante
de uma proposta inovadora, o Professor opta por manter préticas para as quais ele tem seguranca.
No caso de fris, ela sentia necessidade de trabalhar com a teoria — a qual nao constava do Jornal.

Mesmo ndo tendo total dominio da abordagem apresentada, a Professora Iris utilizava

apenas o jornal como material para preparar suas aulas:

Eu dava uma olhadinha no jornal, resolvia, ai eu via o que eu precisava para
dar para os alunos. Nada de extraordindrio na verdade. (2* Entr. em
02/04/2008)

» Segundo Onuchic (1999) existem trés maneiras de se utilizar a resolu¢io de problemas no ensino de matemética:
ensinar sobre resolu¢do de problemas (através de alguns passos a serem seguidos), ensinar a resolver problemas (o
professor deve se preocupar com a maneira de se ensinar matemadtica e em como o contetido ensinado poderd ser
aplicado em situagdes concretas) e ensinar através da resolu¢do de problemas (utilizando problemas do mundo real
como ponto de partida para a aprendizagem do conteddo).
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A Professora Iris destacou também a questdo do excesso de erros nas resolugdes dos
s . . 26 . L . ~ L, . L .
exercicios apresentados na revista™, pois além de orientacdes metodoldgicas, ela também trazia

as respostas das atividades que estavam no jornal:

Muito ruim [sobre a revista]. Eu olhava pra ver se batia o mesmo resultado, pra
ver como tinham resolvido ld, porque todos estavam diferentes do meu jeito de
resolver. Ai tinham uns que ndo batiam e eu ficava louca, levei para outro
professor fazer. No fim erros que eram absurdos, pois os resultados do
professor batiam com os meus. (2% Entr. em 02/04/2008)

Nesse momento, foi possivel perceber a importancia do outro na situagdo vivenciada pela
Professora Iris, sem a ajuda do outro Professor, talvez ela ndo conseguisse enxergar que seus
resultados ndo eram iguais aos da revista porque a resposta da mesma estava incorreta. Sem
davida, € inconcebivel que um material que venha imposto, o qual por si s j4 traz insegurangas
ao Professor, ainda contenha erros.

Em relacdo a aplicacdo do material pelos Professores, verificamos que apesar desta ter
sido realizada, ndo quer dizer que esse fato aconteceu da maneira esperada pelos idealizadores do
projeto, pois os Professores nao deram tanta importancia as orientacdes enviadas — como ocorre
com toda reforma curricular, tal como discutimos anteriormente. Percebemos que, o mais
importante para os Professores, foi o qué deveria ser ensinado, mas o como seria ensinado foi
uma opcao de cada um. Prevalece, assim, a prética de se dar énfase aos conteidos e nio na

abordagem e finalidades dos mesmos para a formacao do aluno.

Iris reclamou sobre o pouco tempo dispensado para a aplicagio do material:

O tempo para aplicar. Se tivesse mais tempo eu acho que aquele material seria
legal se eu pudesse dar um pouquinho da parte teorica, ai a aplicacdo daquele
material. Tem umas aplicacdes legais. Que nem na parte dos logaritmos tem um
monte de aplicacoes superinteressantes, que normalmente nos livros diddticos é
raro ter. (2° Entr. em 02/04/2008)

Constata-se, assim, que em reformas como essa realizada pela Secretaria de Educagio, os
Professores necessitam de tempo. Tempo para se apropriarem dos conteidos; tempo para o
trabalho efetivo na sala de aula; e tempo para avaliagio do material. Como destacado por Iris, o
material trazia situagdes interessantes, mas requeria tempo para ser trabalhado. Além disso, a

Secretaria ndo levou em consideracdo, ao estabelecer o prazo de 40 dias para essa recuperacao,

26 .
Lembramos que o Jornal do aluno era acompanhado de uma Revista para o professor.

94



que o tempo de aprendizagem nao é o mesmo para todos os alunos. Acrescente-se a isso o fato de
que, nas séries mais avancadas, o aluno precisava de conhecimentos que nem sempre estavam
disponiveis, pois ndo haviam sido trabalhados anteriormente.

Sera que [ris, apesar de atuar como Professora ha 8 anos, ainda se encontra numa fase de
constituicdo da identidade profissional? Ou essa identidade estaria sendo fragmentada diante da
imposi¢ao de um novo curriculo e de novas préticas?

Mesmo assim, podemos dizer que ela ndo se revelou com certezas profissionais e se
disponibilizou a ler o material e usd-lo como referéncia para as suas aulas. Mas até que ponto

teve sucesso com o novo material?

5.3.3. Curriculo praticado: apropriacao de uma cultura de aula de Matematica

As aulas da Professora Iris comecaram a ser observadas no dia 18/02/2008 (aula de 50
minutos). Foi o dia de volta as aulas para o ano letivo de 2008. Ela demonstrou preocupacdo em
conseguir trabalhar com o material aula-a-aula e combinou com os alunos da 2°D o que deveriam
fazer para conseguirem acompanhar. A Professora leu a atividade com os alunos e depois deixou
que eles fizessem sozinhos, pois ndo havia tempo para ser minuciosa, mas se ndo funcionasse
dessa maneira, eles entrariam em acordo procurando uma melhor forma.

Iris demonstrava preocupagdo com os alunos. Ela comentou que com a 1* série foi dificil,
pois em duas aulas, mesmo com a sua ajuda, eles n@o conseguiram terminar nem um exercicio,
ndo se lembravam do contetido que era necessario para resolver.

No dia 19/02/2008, novamente na 2°D e aula de 50 minutos, a Professora continuou onde
haviam parado na aula anterior, revelando preocupagcdo em que os alunos tivessem feito os
exercicios (como ndo podiam levar o jornal para casa, eles copiaram a atividade para fazer
depois). Os alunos disseram que tentaram, mas acharam dificil. Ela comecou entdo a fazer a
corre¢do, explicando na lousa e sempre perguntando os porqués para os alunos, incentivando a
participacdo dos mesmos. Ela ja havia comentado conosco que estava tendo que rever conteudos
antigos para conseguir dar continuidade as atividades e isso estava atrasando a programagao das

aulas. Os alunos tinham muita dificuldade em lembrar contetidos anteriores.
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A Professora estava tentando controlar o tempo da aula preocupada com a seqii€éncia das
aulas, visto que nesse dia, por ser a ultima aula do periodo (10 minutos antes do término da aula,
o jornal tinha que ser recolhido) e pela dificuldade apresentada dos alunos, ela avaliava que o
atraso no cumprimento do cronograma seria ainda maior.

No dia 25/02/2008 (aula de 50 minutos), iniciamos as observacdes na 2°E onde o trabalho
com o Jornal também estava sendo realizado. Eram exercicios sobre andlise e interpretacdo de
graficos. Enquanto ela copiava na lousa alguns exercicios para utilizar na explica¢do, pediu aos
alunos que continuassem tentando fazer para que nao houvesse perda de tempo. A Professora
demonstrava preocupacdo com o prazo por estar um pouco atrasada segundo o calenddrio
imposto.

Ao perceber que os alunos nio conseguiam resolver, Iris vai até a lousa para corrigir
incentivando a participacdo de todos. Logo apds a correcdo, a Professora passou para a préoxima
aula prevista no Jornal. Primeiro, fez uma revisdo do conteido que seria necessdrio para a aula
sem livro diddtico nem anotagdes. Utilizando o exercicio do Jornal como exemplo ela aplicava o
que havia revisado.

Na 2* D, a Professora partiu para a aula sobre funcdo afim com variacdo do coeficiente
linear. Fez a revisdo do contetido da mesma maneira que na aula ministrada na 2°E.

No dia 26/02/2008 (aula de 50 minutos), na 2°D, deu-se continuidade a aula anterior, além
de uma cobranga para que todos continuassem a resolver os exercicios.

No dia 03/03/2008 (aula de 50 minutos), a Professora continuou a cobrar a resolu¢do dos
exercicios na 2°E e conforme as dividas iam surgindo, Iris utilizava a lousa para explicar para a
sala toda.

Na 2°D, a Professora estava revelando preocupacdo ao perceber que os alunos nao
estavam terminando de resolver os exercicios pedidos para aquele dia. Dessa forma, pela
preocupacio com o tempo, Iris passou para a préxima aula prevista e pediu para que eles
terminassem a resolucao depois. Observamos que os alunos demonstravam cansaco em trabalhar
com o jornal e, dessa forma, estavam rendendo cada vez menos; quando a Professora dava
alguma explicacdo na lousa eles ndo conseguiam acompanhar o raciocinio, coisa que nao
acontecia antes.

No dia 04/03/2008 (aula de 50 minutos), na 2* D, ao entrarmos na sala, a Professora

iniciou a chamada. Notamos que toda vez que ela verificava que um aluno havia faltado, ela
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perguntava se alguém sabia o porqué — revelando assim sua preocupagdo com os alunos. Nesse
dia, ela continuou a aula do dia anterior, onde os alunos apresentavam dificuldades para entender
o que estava sendo pedido no exercicio. A atividade apresentava um grafico que levava o aluno a
deduzir a resposta e ela queria mostrar a eles que a deducao estava errada e era preciso realizar as
contas.

Durante as observacdes das aulas ministradas pela Professora Iris, percebemos sua
preocupagdo em conseguir acompanhar aula-a-aula o que era proposto no Jornal tentando
organizar sua aula da melhor maneira possivel.

Sua primeira tentativa foi de apenas ler o que estava no Jornal e tentar ajudar os alunos a
resolverem as atividades propostas que deveriam ser copiadas no caderno. Ela demonstrava muita
preocupacdo com os alunos, pois sabia que para dar conta de aplicar todo o material, a
aprendizagem poderia ser prejudicada. Com isso, ela comegou a entrar em crise: Como cumprir os
prazos e garantir uma aprendizagem efetiva? Como trabalhar com resolu¢do de problemas, se
essa abordagem ndo era rotineira em sua pratica?

A ansiedade causada pela falta de tempo foi se dissipando e Iris optou por se preocupar
mais com a aprendizagem do que com a aplicagdo de todo contetido proposto.

Uma das dificuldades destacadas por Iris diz respeito aos alunos que apresentavam
defasagem de conteudo, pois pelo pouco tempo proposto para trabalhar com cada atividade, ndo
era possivel dar a atencdo necessdria para esses alunos, situacdo que a estava deixando
preocupada.

Na segunda entrevista realizada com a Professora Iris, houve uma pergunta sobre o que

ela haveria feito se tivesse tido mais tempo para trabalhar com o jornal:

Se eu tivesse tido mais tempo, eu ndo teria jogado como foi. Porque na verdade
eu joguei os exercicios para os alunos. No mdximo eu comecava um negocinho e
falava “olha! Fagcam assim!” e mandava eles fazerem. Eu teria explicado, ndo
é? Teria dado o conceito, teria dado outros exemplos, pra entdo eles irem
pensar naquilo, alguma coisa que eles tivessem condicdo de pensar naquilo pra
resolver os exercicios e ndo jogado. (Entr. em 02/04/2008)
No dia 05/05/2008 (aula de 50 minutos), voltamos a observar as aulas da Professora Iris —
dessa vez sem o Jornal. Na 2°E, ao entrar na sala, a Professora comegou a fazer a chamada
enquanto os alunos conversavam, enquanto isso alguns se levantavam pedindo para que ela desse

visto em seus cadernos.
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A sala estava um pouco indisciplinada, mas na hora em que ela foi explicar o exemplo na
lousa, eles ficaram quietos e interagiam com ela. O contetdo era multiplicagdo de matrizes 2x2,
com exemplo para explicagdo retirado do livro didatico. Perguntamos a ela se esse conteido era o
que estd sendo pedido no caderno do Professor enviado pela Secretaria da Educacdo — novo
material enviado para guiar o trabalho do professor a cada bimestre — e ela disse que sim.

Depois da explicacdo a Professora passou um exemplo igual para eles fazerem. Enquanto
eles resolviam, a professora chamou alguns alunos que haviam colocado o caderno em dia para
dar o visto.

Devido a dificuldade dos alunos, a Professora resolveu o que ela tinha passado para eles
fazerem, de forma dialogada com os alunos. Apds a corre¢do, ela passou mais trés itens para eles
resolverem.

Na 2°D, a rotina da aula foi idéntica a da aula anterior, apenas o conteido foi diferente
porque eles estavam um pouco atrasados. A matéria era adi¢do e subtracdo de matrizes.

Nas observagdes realizadas apds a aplicacdo do material, percebemos que ndo houve
modificagdes na rotina da aula. A Professora passou um resumo na lousa, deu alguns exemplos e
depois deixou alguns exercicios para os alunos resolverem. Tal como analisamos no caso de
Delfim, Iris também se apropriou de uma pratica mais tecnicista de se ensinar Matematica, muito
embora ela revelou, em todo o processo, uma excessiva preocupa¢cdo com a aprendizagem de
seus alunos. Como destacado em algumas de suas falas, o material fornecido pela Secretaria de
Estado trazia questdes interessantes. No entanto, varios fatores contribuiram para a sua nao
apropriacdo: inseguranga diante do novo; pouco tempo para o trabalho em sala de aula; aceitacao
de um material que foi imposto; falta de confianga no material pelas respostas erradas; e a falta de
conhecimentos matematicos dos alunos. Apés a fase do Jornal, Iris revelava maior trangiiilidade

na forma de conduzir suas aulas.

5.4. Reflexoes sobre os casos

Apesar de toda complexidade que envolve o significado de curriculo, em algum momento,
ele apresentard o conteido pertencente a cada série, ciclo ou nivel de ensino. Mas, o contetido

prescrito pelo curriculo raramente € trabalhado em sala de aula de forma integral, porque cada
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turma € formada por diversos alunos com diferentes problemas e que podem, ou ndo, acompanhar

o Professor durante o processo de ensino-aprendizagem.

E importante dar o conteiido desde que ele seja bem dado. Néio sé por cumprir.
“Ah! Eu dei tudo!”, mas vocé vai perguntar pros alunos do professor “o que
vocé entendeu?”. “Nada!”. Entdo, ndo adianta... (Professor Delfim — Entr. em
18/12/2007)

Eu ndo dou muita importdncia [ao conteddo] (...). Porque eu acho assim, é
melhor vocé saber fazer 1+1, bem feito, do que vocé saber um monte de
conteiido e ndo saber nada. Ndo adianta (...) Matemdtica, eu penso que quanto
mais vocé faz mais vocé aprende, mais vocé desenvolve aquilo, entdo, quer
dizer, eu acho que ndo adianta, porque vocé faz um negocio, depois vocé pula
pro outro, pula pro outro... Se eles estudassem em casa... (...) Mas como ndo é
o caso, eu prefiro que saiba menos contetido, mas bem feito, do que aquele
monte, e ndo saber nada. (Professora Iris — Entr. em 10/12/2007)

No inicio deste capitulo, evidenciamos através das consideracdes de Silva (2000) que o
curriculo — no caso das falas acima representado pelo contetido — traduz aquilo que a identidade
constituida do Professor acredita ser importante. Quando eles fazem a escolha do que deve, ou
ndo ser ensinado, privilegiando alguns contetidos, os Professores acabam impondo aos alunos, de
alguma forma, a aprendizagem de contetidos considerados relevantes para os mesmos.

Dessa forma, mesmo tendo verificado que os Professores utilizaram o material enviado
pelo Governo paulista, as orientacdes presentes na Revista do Professor que deveriam guiar o
trabalho, aparentemente nao foram seguidas. A preocupacdo estava em ajudar os alunos a
resolverem os exercicios propostos no jornal, que nao necessariamente estavam sendo realizados
da maneira idealizada por aqueles que desenvolveram o material.

A Professora Iris precisou de certo tempo para adaptar o material A sua maneira de
trabalhar e, apesar do estranhamento inicial, ela conseguiu realizar a mediacdo entre o que era
pedido pelo material e a maneira como isso deveria ser ensinado aos alunos. Mas, passada essa
fase, adotou outra postura em sala de aula.

Muitas semelhancas foram verificadas no trabalho dos dois Professores — estando, ou ndo,
utilizando o material proposto. Essas semelhancas nos fizeram perceber que ha uma cultura da
aula de Matematica enraizada na escola. Os dois Professores utilizam inicialmente o resumo

como forma de introduzir o contetido aos alunos, resolvem alguns exemplos na lousa para que os
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alunos entendam e aprendam como fazer e depois passam exercicios de forma a treinar os alunos
— ou seja, o “paradigma do exercicio” (SKOVSMOSE, 2008) ainda prevalece.

Beatriz D’ Ambrosio (1993) destaca a necessidade de mudar essa concepc¢io de aula de
Matematica, enfatizando a importancia do Professor entender “que a Matematica estudada deve,
de alguma forma, ser util aos alunos, ajudando-os a compreender, explicar ou organizar sua
realidade” (ibidem, p. 35). A reproducdo do modelo de aula de Matematica vivenciada durante o
periodo escolar, ou mesmo durante a graduacdo, esconde do aluno “o legitimo ato de pensar

matematicamente” (ibidem, p. 36):

o professor, com isso, guarda para si a emoc¢do da descoberta de uma solucio
fascinante, da descoberta de uma caminho produtivo, das frustracdes inerentes
ao problema considerado e de como um matemético toma decisdes que facilitam
a solu¢do do problema proposto. O que o aluno testemunha € uma solucdo
bonita, eficiente, sem obstdculos e sem dividas, dando-lhe a impressdo de que
ele também deverd conseguir resolver problemas matematicos com tal elegincia.
Mas o que ndo lhe ocorre é que nenhum verdadeiro matemético sabe resolver
um problema antes mesmo de tentar resolvé-lo, conforme implicam as acdes dos
professores de Matemadtica. (ibidem, p. 36)

Para modificar essa situacdo, faz-se necessaria uma mudanca nos cursos de formacgao de
Professores, pois, “em geral o professor ensina da maneira como lhe foi ensinado”
(D’AMBROSIO B., 1993, p. 38).

Vimos como os Professores ddo mais importancia ao contetido que deve ser dado, pois
dessa forma eles acabam adaptando esse conteido a sua maneira de trabalhar, ou melhor, ndo
exatamente a sua maneira, mas a maneira que, aparentemente, qualquer aula de Matemadtica

acontece — cultura de uma aula de Matemadtica que parece estar cristalizada.

5.5. Alguns alinhavos do capitulo

Nosso objetivo neste capitulo era analisar a forca que o curriculo na constituicio da
identidade profissional dos dois Professores de Matematica. Apds a andlise dos dois casos,

buscamos trazer nas tabelas a seguir uma sintese:
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TABELA 8: A constitui¢do da identidade profissional de Delfim

Curriculo Vivido
enquanto Estudante

Curriculo (Im)posto

Curriculo Praticado
como Professor

Politicas

O SESI, institui¢do na qual
estudou o ensino
fundamental, por si, trazia
a marca de uma educacio
voltada para a industria.
Vivenciou um curriculo de
Matemadtica marcado por
uma tendéncia tecnicista.

Curriculos elaborados num
contexto capitalista de orientacdo
neoliberal. Professores ndo sio

chamados a opinar. Estado

controlador.

Controle por parte da
escola dos resultados e ndo
do processo. Falta de
apoio e da colaboracio nas
diferentes instancias —
dentro e fora da escola.
Imposi¢do de uma reforma
sem subsidios materiais e
estruturais nas escolas.

Identidade

Relacdo com o
conhecimento centrada na
figura da Professora de
Matematica e no livro
didatico utilizado.
Construiu uma
representacdo do que € ser
Professor de Matematica e
de uma cultura de aula.

N3o se sente protagonista dos
novos curriculos. Isola-se na sua

prética profissional —

inconscientemente se insere nos

modelos individualistas da

politica de orientacdo neoliberal.
Aparentemente, ndo sente sua

seguranca abalada.

Os modelos vividos
enquanto estudante néo
permitiram a ruptura. Nao
ocorre a socializacio
secunddria e mantém a
identidade profissional ja
adquirida.

TABELA 9:

A constitui¢io da identidade profissional de Iris

Curriculo Vivido enquanto
Estudante

Curriculo (Im)posto

Curriculo Praticado como
Professor

Politicas

Pouco se lembra de sua fase de
escolarizagdo. Estudou em
escola ptiblica estadual, num
periodo anterior aos das
reformas educacionais da
segunda metade da década de
1990. Vivenciou um curriculo
de Matematica de tendéncia
tecnicista.

Curriculos elaborados
num contexto capitalista
de orientacdo neoliberal.

Professores nao sao
chamados a opinar.
Estado controlador.

Controle por parte da escola
dos resultados e ndo do
processo. Falta de apoio e da
colaboracao nas diferentes
instancias — dentro e fora da
escola. Imposi¢do de uma
reforma sem subsidios
materiais e estruturais nas
escolas.

Identidade

N3o revelou ter constituido
uma identidade profissional
durante a escolarizagao.
Identidade em construcao.

Nao se sente protagonista
dos novos curriculos.
Busca apoio nos colegas
em casos de duvida.
Sente-se insegura, mas ao
mesmo tempo, vé
abordagens interessantes
no material imposto.

A falta de apoio e suporte
favoreceram a manuten¢do de
uma pratica anterior as
reformas. Teve sua identidade
fragmentada sem, no entanto,
se modificar aparentemente.
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Em sintese, os curriculos produzem identidades, mesmo que sejam aqueles vividos
enquanto estudantes.

A transformacao de praticas e de identidades diante de um novo curriculo sé ocorre com
algumas condicdes, as quais Delfim e Iris ndo tiveram:

® A necessidade de um trabalho coletivo — e por que ndo, colaborativo — no interior da
escola. Tanto Delfim quanto [ris diante do novo, ndo tiveram suporte necessirio. Com
isso, ndo lhes foi oferecida outra hipdtese a ndo ser manter as praticas para as quais t€ém
seguranga.

e O protagonismo do Professor diante das politicas publicas educacionais que dizem
respeito diretamente ao seu fazer pedagdgico. Tanto Delfim quanto Iris ingressaram em
um contexto profissional no qual seus atores ndo tém voz, nem siao ouvidos. Os
Professores assumem para si a identidade de um cumpridor de tarefas; ficam a espera de
que alguém exterior a escola lhes diga o que fazer. Quando essas normas chegam e ndo
coincidem com as suas expectativas, muitas delas sdo ignoradas, até porque como diz
Arroyo (1999), os Professores sabem que pouca coisa muda no interior das escolas.

Evidentemente, o ndo protagonismo e a auséncia de discussdes e apoios influenciaram
diretamente na identidade profissional dos Professores. No caso dos docentes em fase inicial de
carreira, a ndo ocorréncia da socializa¢do secundaria (SCHAFFEL, 2000) e as fracas experiéncias
profissionais socializadoras fazem com que os Professores mantenham a identidade constituida

na época de estudante.
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6. NOVOS ALINHAVOS... UM ARREMATE PROVISORIO

Nosso trabalho foi realizado com a inten¢do de responder alguns questionamentos que
envolvem as politicas publicas e a constituicao da identidade docente.

A pesquisa se desenvolveu dentro de uma perspectiva qualitativa do tipo estudo de caso a
partir das seguintes questdes de investigacdo: 1) De que maneira o Professor nos ultimos anos
vem convivendo com uma série de politicas publicas como: parametros curriculares, avaliagdes
externas, livros diddticos, regime de progressdo continuada, dentre outros?; 2) As politicas
publicas influenciam a constituicdo da identidade profissional docente e de que forma estas
influéncias sdo explicitadas tanto em suas falas quanto nas praticas?

Os objetivos elencados a partir dessas questdes foram: 1) Analisar até que ponto as falas
do Professor sofre a influéncia dos discursos publicos educacionais; 2) Analisar como o Professor
se apropria de conteidos dos documentos oficiais e os transforma ao planejar e fazer acontecer
suas aulas. Para que pudéssemos responder as questdes e realizar nossos objetivos, tracamos o
seguinte caminho metodoldgico: (1) aplicacdo de questiondrio junto a 19 Professores de
Matematica da educacdo bésica da cidade de Braganca Paulista, com vistas a selecao dos sujeitos
para entrevista; (2) entrevista com oito Professores selecionados a partir dos questiondrios; (3)
observacdo e acompanhamento das aulas de dois Professores, selecionados a partir da entrevista;
(4) producgdo de didrio de campo das aulas observadas; (5) nova entrevista com os Professores
protagonistas; (6) novas observacdes das aulas dos Professores protagonistas.

Optamos por dividir a andlise do material em duas partes. Na primeira parte, nos
concentramos nos dados presentes nos 19 questiondrios e nas entrevistas dos oito Professores,
buscando compreender como algumas politicas publicas (PCN, avaliacdes externas, livros
didaticos e progressao continuada) vém constituindo a identidade profissional docente. Essa
primeira foi organizada em trés eixos — capitulo 4. Na segunda parte optamos por analisar os
Professores protagonistas da pesquisa através dos questiondrios, entrevistas e observacoes,
focando o curriculo, por ser a politica publica de maior destaque na primeira fase de anélise.

Inicialmente, no capitulo 4, nos preocupamos em analisar como o Professor nos dltimos
anos vem convivendo com as politicas publicas que cerceiam (ou ndo) o seu trabalho tendo em
vista a fala dos docentes, dentro de trés eixos de andlise. O primeiro deles diz respeito ao que

norteia a escolha dos contetddos a serem trabalhados pelos Professores; nesse eixo consideramos
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que os livros didaticos exercem maior influéncia se comparados aos PCN, pois 0s mesmos podem
ser manipulados da maneira que melhor convier aos Professores. No segundo eixo, nos detivemos
nas informagdes relacionadas com a progressao continuada, pois a mesma modificou
sobremaneira a rotina escolar apds a sua implantacdo; os Professores acreditam que o regime de
progressdo continuada poderia ser eficiente, desde que o Governo oferecesse subsidios e
condi¢Oes materiais para tanto. No ultimo e terceiro eixo, consideramos as falas dos Professores
em relacdo ao controle do trabalho docente através das avaliacdes externas. Verificamos que
existe uma preocupagao com resultados obtidos, a0 mesmo tempo em que os docentes sentem a
auséncia de um trabalho da direcdo e da escola em geral em relacdo a esses resultados.
Destacamos a importancia da realizacdo das entrevistas junto aos professores, pois se
utilizdssemos apenas as respostas obtidas nos questiondrios, a nossa andlise teria sido
prejudicada. Ao responder ao questiondrio os professores puderam refletir sobre o que escrever,
ndo explicitando, muitas vezes, sua real opinido sobre o assunto pelo medo do julgamento que
poderia ser feito em cima de sua resposta; a entrevista proporcionou um contato maior entre
pesquisador-sujeito de pesquisa, que permitiu aos professores deixarem claro suas opinides e
convicgoes.

Essa fase da andlise nos evidenciou a for¢ca do curriculo na constituicio da identidade
profissional. Isso porque consideramos curriculo ndo apenas os documentos oficiais — no caso
PCN e Propostas Curriculares — mas aquilo que realmente se efetiva na sala de aula: os contetdos
trabalhados (quais e como), a maneira com a qual o Professor organiza a classe para as
atividades, os materiais que utiliza e os modos de interagdo que sdo propiciados. Esse é o
curriculo em agdo que incorpora elementos dos curriculos oficiais (atuais ou ndo e que foram
marcantes nas trajetorias estudantis e profissionais dos Professores), elementos dos livros
didéticos e elementos da tradicdo pedagdgica — no caso desta pesquisa da tradicdo pedagdgica
dos modos de se ensinar Matematica. Como destacado no capitulo anterior, “o conhecimento é
construido intersubjetivamente na interacdo entre professor e alunos na sala de aula” (SILVA,
2000, p. 68).

Desta forma, olhamos mais atentamente para as praticas dos Professores Delfim e ris,
como sujeitos histéricos que foram e sao constituidos pelos curriculos com os quais conviveram,
convivem e praticam. Nessa perspectiva, organizamos essa segunda fase da andlise em trés eixos:

o curriculo vivido, o curriculo (im)posto e o curriculo praticado.
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Neste momento de arremate, € fundamental retornarmos a algumas reflexdes tedricas que
realizamos para tecermos algumas consideracdes — que ndo sdo conclusivas, mas provisorias,
como toda andlise interpretativa. Tais conclusdes trazem as “lentes” das pesquisadoras diante do
processo vivido durante a pesquisa.

Retomamos as discussdes de Dubar (2005), o qual considera que a identidade de uma
pessoa € constituida através das relagdes que a mesma estabelece com o mundo a sua volta,
também chamada de socializacdo. Quando a socializagdo secundéria — aquela que constitui a
identidade do individuo através das relacdes no mundo do trabalho — ndo ocorre devido as fracas
interacdes entre os individuos e experiéncias que exercem na profissdo (SCHAFFEL, 2000), o
que prevalece € a identidade constituida na socializa¢do primdria — aquela influenciada pela
familia e pela escola na época de estudante.

Um olhar para a constitui¢cao historica da profissdo docente nos da pistas para considerar o
quanto essa profissdo ainda ndo conseguiu se estabelecer, de fato, e, em decorréncia disso,
acreditamos que as identidades profissionais dos Professores protagonistas deste estudo acabaram
se constituindo através da lembranga que os mesmos trazem de seus antigos Professores.

Apesar de Dubar (2005) classificar as socializa¢cdes em primdria e secunddria, ele afirma
que os individuos ndo sofrem apenas dois processos de socializagdo, pois as socializacdes
ocorrem durante toda a vida.

A profissdo docente exige que os Professores se socializem constantemente, visto que as
mudancas no setor educacional ocorridas no Brasil nas dltimas décadas, fizeram com que muitos
Professores se adaptassem a elas de alguma maneira. Entre essas mudancas, aquelas que mais se
destacaram foram as decorrentes imposi¢des de novos curriculos.

Dessa forma, entendemos que, o que ocorre € uma negociacao entre o que € (im)posto € o
que se acredita (DUBAR, 2005), ou seja, entre as novas regras — o novo curriculo — e o que o
Professor acredita ser importante para a realizagcdo de um bom trabalho. Essa negociacdo é uma
relacdo de poder entre a identidade que os elaboradores do curriculo idealizam para o Professor e
a identidade que o Professor constituiu durante sua carreira. Por isso, ndo é exagero chamar de
‘arena’ (SILVA, 2000) o lugar subjetivo onde essas relagdes entram em conflito.

As negociagdes geradas pelas identidades ja estabelecidas nos individuos (pelo curriculo
vivido) e pelas identidades que, de alguma forma, sd@o impostas (pelo curriculo imposto) resultam

no curriculo praticado, aquele que reflete o que realmente acontece em sala de aula.
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Percebemos que quando novas politicas sdo implantadas através da imposi¢do de um novo
curriculo, € criado um clima de inseguranca até que o Professor consiga se situar entre o que esta
sendo imposto e suas concepcdes de ensino. De certa maneira, podemos dizer que as politicas
curriculares ndo possuem o poder, de imediato, de influenciar o trabalho do Professor de maneira
a modificar a sua fala ou a sua prética em sala de aula — uma cultura de aula de Matemadtica
aparentemente homogeneizada que sobrevive hd muitos anos.

Os documentos produzidos por essas politicas — principalmente os curriculares — vao
sendo (re)significados e alguns elementos até sdo apropriados — pelo menos nas praticas
discursivas — mas de forma singular, como nos dizem Zan e Ramos (2007, p.194). Ainda segundo
essas autoras, “‘na maioria das vezes, a relutancia de professores em inovar suas praticas, a forma
como esses documentos sdo apresentados e a burocracia escolar, impedem ou dificultam as
mudancas ou, quando elas acontecem, sdo feitas de formas singulares”. Assim, concordamos com
elas de que o problema maior esta no fato de os Professores ndo serem ouvidos e participarem da
elaboracdo de propostas curriculares, uma vez que serdo eles a colocar em prética tais propostas e
somente eles sabem o que € e o que nao € possivel. Os Professores nunca foram e continuam nao
sendo protagonistas das reformas curriculares.

Isto posto, acreditamos ter cumprido nossos objetivos de pesquisa, pois a documentacao
construida e analisada nos permitiu concluir que as politicas publicas analisadas — que por se
referirem a0 momento presente - aparentemente exercem pouca influéncia na constitui¢do da
identidade profissional do Professor. Devido as fracas interacdes profissionais entre 0s novos
Professores e os mais experientes, os docentes, ao iniciarem o exercicio da profissdao, acabam
reproduzindo seus antigos Professores, fazendo com que modelos de aula de Matematica
praticada h4 anos sejam perpetuados; a apropriacdo dos conteidos presentes em documentos
oficiais, certamente ndo ocorre da maneira esperada pelos idealizadores, pois os Professores
apresentam certa resisténcia em seguir novas propostas, haja vista a falta de um trabalho que
propicie aos docentes a compreensdo das mesmas. Durante a andlise dos questiondrios,
verificamos que os Professores, algumas vezes, responderam as perguntas de forma a explicitar o
conhecimento e a importancias das politicas publicas citadas — PCN, avalia¢des externas, livros
didaticos e progressdo continuada — fato que nao se sustentou no momento das entrevistas, pois

durante a realizacdo das mesmas, obtivemos respostas que nos levaram a perceber que muitos
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Professores possuem um discurso pronto sobre as politicas publicas, ou seja sabem o que
responder, mas ndo necessariamente modificaram suas praticas a partir das politicas.

Nao podemos desconsiderar que esse discurso, paulatinamente, vai provocando mudancas
singulares nas praticas, mas que, muitas vezes, sdo dificeis de serem captadas no momento
presente em que ocorreu. Como nos diz Névoa (1995, p. 26), a escola se renova, “mas resiste a
transformar-se, uma escola na qual as linhas de continuidade sdo bem mais marcantes do que os
espacos de ruptura”. No caso desta pesquisa, o acompanhamento mais de perto das préticas de
Delfim e Iris nos faz olhar para as continuidades, principalmente, nos modos de fazer acontecer a
aula de Matematica: as seqiiéncias de acdes, os modos de introduzir o conteddo da aula, as listas
de exercicios, dentre outros. Modos esses que sdo de certa forma, homogéneos nas préticas dos
Professores de Matematica. No entanto, hd mudangas nessas praticas quando comparadas a de
décadas passadas: a relagdo do Professor com aluno e o didlogo que se estabelece na sala de aula;
a organizacdo dos alunos em grupos para o trabalho e a preocupacdo com a aprendizagem dos
alunos.

Pode-se dizer que as posturas de Delfim diante dos documentos curriculares enviados a
rede publica paulista no inicio de 2008 seriam atitudes de relutancia frente ao que foi imposto?
Ou seria uma forma dele sentir-se seguro para trabalhar aquilo que acredita, principalmente com
a presenca da pesquisadora em sua sala de aula? Sem divida, sdo questdes que merecem reflexao.
Dai, reforcamos que nossa andlise € uma interpretacao, dentre tantas possiveis.

Outro fato a ser destacado € quanto a imposicdo dessas politicas — principalmente as
implantadas no Estado de Sdo Paulo em 2008 — gera inseguranca no Professor. No caso de Iris,
principalmente, ela viveu (e vive) um conflito constante: cumprir o que foi estabelecido
externamente ou garantir a aprendizagem dos alunos?

H4, ainda, que lembrarmos que a nossa pesquisa, de certa forma, passou por um desvio de
percurso. Isso porque ela se iniciou em 2007 com a aplicagdo dos questiondrios e a realizagao das
entrevistas — momento em que ja haviamos selecionado os Professores protagonistas da dltima
etapa. No entanto, no momento previsto para acompanhamento das praticas dos Professores,
fomos surpreendidas com a imposicdo de uma nova politica na rede de ensino. O fato dos
Professores serem obrigados a trabalhar com a recuperacao intensiva, de certa forma, representou
um momento que ndo haviamos previsto no inicio da pesquisa. Se, por um lado, ele foi bastante

rico por podermos acompanhar diretamente a implantacdo de uma nova proposta curricular, por
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outro, dificultou nosso olhar analitico — até porque a pesquisadora também ¢é Professora da rede,
na area de Quimica, e também viveu como Delfim e [ris os conflitos de trabalhar de forma
impositiva com um novo material. Talvez ndo tenhamos conseguido ter o distanciamento que se
fazia necessario para os momentos de andlise. Era impossivel ndo se incluir nas cenas de aulas
desses dois Professores — essas cenas também eram familiares ao seu cotidiano escolar. Sem
davida, o processo vivenciado com a pesquisa foi potencializador de reflexdes para a
pesquisadora, principalmente pela duplicidade de papéis que ocupou: uma Professora da rede que
vive os conflitos de se sucumbir perante uma nova politica educacional e uma pesquisadora cujo
objeto de pesquisa era olhar para os Professores diante das politicas publicas. Um misto de
davidas, incertezas, contradicdes...

Algumas questdes ainda se mantém em aberto e nos intrigam:
- A crenca de que os Professores precisam ser ouvidos. Seria este o caminho para se buscar a tao
sonhada modificacao das praticas docentes, a ruptura com um modelo de aula de Matematica?
- Seria possivel realizar um trabalho para que houvesse a concretizagdo da socializagcdo
secunddria, fazendo com que os Professores se sentissem profissionais da educacio inovando e
renovando a pratica docente? Quais seriam os caminhos necessarios?
- Quais as implicacdes de um trabalho como este para a formagcio inicial dos Professores? E
possivel romper esse ciclo de aparentes continuidades nos modelos de aulas de Matematica?

Acreditamos que esse ciclo pode ser quebrado de diversas maneiras, seja através da
formacao inicial, ou de uma formacao continuada que tenha o Professor como protagonista e ndao
como reprodutor de metodologias e saberes produzidos por outros. Colocar o Professor como
protagonista do processo pedagdgico e produtor de saberes € garantir-lhe uma identidade

profissional menos fragmentada.
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ANEXO 1 - Questionario

Este questiondrio tem como finalidade obter informacdes para a pesquisa de mestrado que pretende analisar como
as politicas ptiblicas na drea da educagdo vém constituindo a identidade profissional do professor de matemadtica.
Consideraremos os depoimentos de professores de Braganca Paulista que lecionam matemaética para o ensino fundamental
II e ensino médio na rede publica.

Todas as informacdes obtidas neste questiondrio, inclusive o seu nome e o da escola estadual onde leciona, serdo
mantidos sob sigilo, para cumprimentos das exigéncias éticas da pesquisa.

Obrigada por sua colaboragio!

Amanda Ap. de Ol. Fernandes Matheus (mestranda)
Adair Mendes Nacarato (orientadora)

1.Dados Pessoais

1.Nome:

2.Tempo de Exercicio no Magistério: anos.
3.Curso de Graduacio:
4. Tem P6s-Graduagao? ( ) Nao () Sim. Qual?

Il.Informagoes Profissionais
1.H4 quanto tempo vocé leciona na rede publica do Estado de Sdo Paulo? R: anos.

2. Assinale o grau de relevancia que cada item apresenta no momento do seu planejamento anual de
matemadtica.

{Utilize a legenda: (1) — irrelevante; (2) — pouco relevante; (3) — relevante }
a)Parametros Curriculares Nacionais
b)Resultados das avaliagdes externas (SAEB, SARESP, ENEM)
c)Livro didatico

o~

)
)
)

3. Ao elaborar seu planejamento anual de matemadtica para as séries que vocé leciona, quais os materiais
que lhe servem de apoio?

4.Quando e como foi o seu primeiro contato com os Pardmetros Curriculares Nacionais? Vocé considera
que esse documento € referéncia para o ensino de matemadtica no Brasil? Justifique.

5.Quais as avaliacdes externas a que seus alunos sdo submetidos? Como vocé analisa tais avaliagdes?

6.Como vocé entra em contato com os resultados das avaliagOes externas obtidos por sua escola? Como a
sua escola 0s analisa?
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7.Quais os critérios utilizados por vocé para a realizacao da escolha do livro didético de matematica?

8.0 livro enviado a escola foi aquele escolhido por vocé? ( ) Sim ( ) Nao
Comente:

9.Todos os seus alunos receberam o livro didético no inicio do ano? ( ) Sim ( ) Nao
10.Seus alunos trazem regularmente o livro didatico para as aulas? ( ) Sim ( ) Néo

11.Como tem sido a utilizacao do livro diddtico em suas aulas? Vocé utiliza o livro que a escola recebeu?

12. Como vocé analisa o regime de progressdo continuada?

13. O Estado de Sdo Paulo, ao adotar o regime de progressdo continuada, provocou transformacdes no
ensino? Justifique.

14. De que maneira ocorreram modificacdes em sua prética pedagdgica depois da implantagdo do regime
de progressao continuada no Estado de Sao Paulo?

15.Vocé aceita participar de uma entrevista para conversarmos sobre essas questdes? ( ) Sim ( ) Ndo
Se aceitar, deixe seus dados para contato:

E-mail:

Telefone:
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ANEXO 2 - Questoes da entrevista

Esta entrevista tem como finalidade obter informacdes para a pesquisa de mestrado que pretende
analisar como as politicas publicas na drea da educacdo vém constituindo a identidade
profissional do professor de matemética. Todas as informacdes serdo mantidas sob sigilo, para
cumprimentos das exigéncias éticas da pesquisa. Serd permitido o acesso as gravagdes, as
transcricoes, a andlise e ao trabalho final.

— O roteiro foi definido a partir das respostas dadas por diferentes professores ao questiondrio
inicial, o qual vocés também responderam.

Introducdo

PCN

Antes de comegarmos, fale(m) um pouco sobre como foi a escolha da profissao.
Como vocé(s) enxergava(m) a profissao antes de comegar(em) a trabalhar?
Como vocé(s) enxerga(m) a profissao nos dias de hoje?

Qual a opinido de vocé(s) sobre as politicas publicas educacionais de maneira
geral?

Vocé(s) acha(m) que a postura dos professores em relagcdo ao trabalho que
desenvolvem ¢ influenciada pelas politicas publicas educacionais?

A maioria dos professores alega que toma como referéncia os PCN para
elaboracdo do planejamento anual. Vocés acreditam nisso? No caso especifico de
vocés, como os PCN vém ou nao se constituindo em referéncia?

Se os PCN sdo tomados como referéncias para os professores, isso significa que
eles sdo conhecidos e compreendidos pela maioria dos professores? Comentem
sobre essa questao.

Vocés acreditam que alguns professores se apropriam dos discursos politicos
presentes nos PCN, mas na prética continuam trabalhando como sempre fizeram?
Vocés acham que depois de alguns anos de trabalho os professores ja se
acostumam com a relagdo de conteidos e por isso ndo ddo importincia a
reformulacao anual do planejamento?

Avaliagoes externas

As avaliagdes externas de maneira geral, servem para classificar as escolas de
modo que possa se medir a qualidade de ensino oferecido pelo estado. Voces
acreditam que as avaliacdes conseguem cumprir esse objetivo?

O ENEM ¢ a unica avaliacdo externa que traz beneficios para os alunos. Como
vocés o véem?

Praticamente todos os professores consideraram as Olimpiadas de Matemadtica
como uma avaliacdo externa, mas na verdade ela ndo tem essa fungdo. Seu
objetivo € a divulgacdo da matemaética e o encontro de novos talentos. Por que sera
que os professores a consideram tao importante?
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Ha uma preparagdo para as avaliacdes de maneira geral (SARESP, ENEM, Prova
Brasil, Olimpiadas de Matemadtica)? Qual a preocupacdo de voc€s em relagdo a
elas?

Foi possivel perceber um descomprometimento da escola com a andlise dos
resultados das avaliagdes. Serd que a escola espera que as providéncias sejam
tomadas pelos professores? Se houvesse por parte da equipe escolar uma
preocupacdo com a andlise dos resultados dessa avaliacdo e tracado de planos e
metas para seus alunos, isso reverteria o caso do baixo rendimento em Matemética
dos alunos?

Livros diddticos

Qual a real importancia do livro didético para a aula de matemaética?

E possivel fazer o planejamento sem o auxilio do livro didatico? E é possivel fazé-
lo apenas seguindo os PCN?

Como a maioria dos livros didaticos segue os conteidos dos PCN, vocés acham
que apesar dos PCN serem desconhecidos, eles acabam sendo reproduzidos
através da utilizacio dos livros atuais?

A maioria dos professores diz que os principais critérios para a selecio de um
livro didatico sdo: os conteidos e a presenca de exercicios. Qual a opinido de
vocés sobre a preocupagdo que os professores t€m com o conteido? Vocés acham
que quantidade pode ser traduzida em qualidade? Qual a importancia do livro
apresentar uma grande quantidade de exercicios?

H4 uma obrigagdo em relacio 2 utilizacdo dos livros? E dificil quando nem todos
os alunos tém, ou quando nao trazem o livro?

Os livros precisam apresentar o conteido de acordo com o planejamento para que
ocorra uma homogeneizagao na formagao dos alunos de mesma série?

Mesmo quando o livro ndo estd fisicamente presente, voc€s acreditam que o0s
professores acabam seguindo o que propde os livros didaticos de maneira geral?
Como os professores de sua escola discutem a escolha do livro didéatico?

Progressao Continuada

A progressdo continuada veio como forma de respeitar o tempo de aprendizagem
de cada aluno. Vocés acham que se as condi¢des de trabalho (classes com um
nimero menor de alunos, material diddtico diferenciado, preparacdo dos
professores) fossem diferentes ela poderia funcionar da maneira idealizada?

Vocés acreditam que os pais € os alunos possuem uma parcela de culpa pela
progressao continuada, entendida como promog¢ao automatica, estar dando certo?
Alguns professores citaram o reforco como uma tentativa de melhora no processo
de aprendizagem dentro do regime de progressao continuada. Vocés acreditam que
o reforco bem aplicado poderia se apresentar como uma das solugdes para a
melhora do ensino?

Em relacdo a prética em sala de aula, vocés acreditam que esses alunos (tanto os
que estdo no ensino fundamental, quanto os que chegam ao ensino médio)
apresentam dificuldades de aprendizagem por saberem que um rendimento
insatisfatério ndo o fard, ou fez repetir a série?
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® Voceés acreditam que os professores acabam facilitando as atividades propostas e
avaliando de forma diferenciada por saberem que nao serd possivel reter o aluno?

e Voces acreditam que o Unico objetivo da progressdo continuada foi diminuir a
retencao e evasao dos alunos?

e Serd que alguns professores preferem ministrar aulas no ensino médio pelo fato de
ser muito dificil trabalhar com o ensino fundamental por causa do regime de
progressao continuada?

Observagoes

— Se ficar alguma didvida, vocé(s) aceita(m) fazer uma nova entrevista para complementar as
informacdes?
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ANEXO 3 - Questoes da entrevista realizada com os professores protagonistas

Roteiro para a Entrevista com o Professor Delfim

Esta entrevista tem como finalidade obter informacdes para a pesquisa de mestrado que pretende
analisar como as politicas publicas na area da educacdo vém constituindo a identidade
profissional do professor de matemdtica. Todas as informacdes serdo mantidas sob sigilo, para
cumprimentos das exigéncias éticas da pesquisa. Serd permitido o acesso as gravagdes, as
transcri¢oes, a andlise e ao trabalho final.

— O roteiro foi definido a partir das observagdes feitas em sala de aula.

1.

2.

10.

1.

12.

13.

A rotina das aulas que observei - por estarem sendo guiadas pelo material enviado pelo
governo - sdo diferentes das aulas normalmente lecionadas? De que forma?

O modelo de aula de matematica utilizada por vocé possui influéncia de algum antigo
professor? Como vocé adequou a sua forma de trabalhar?

Destaque os pontos positivos e negativos do trabalho com o jornal do aluno e a revista do
professor. O que foi bom? O que foi ruim? O que poderia ser melhorado?

Antes do trabalho com o jornal muitos professores estavam animados porque as aulas ja
estavam prontas, prescritas. Como vocé analisa essa questao?

Vocés acompanharam a Revista do professor? De que forma? Liam? Seguiam as
instrucoes?

Divulgou-se que diferentes materiais de apoio estariam disponiveis para os professores,
inclusive um video sobre o trabalho com o novo material. Vocés tiveram acesso a esse
video? Qual o material de apoio que realmente foi disponibilizado?

Apesar das aulas aparentemente estarem prontas, o professor precisa se preparar para
aplica-las. Como foi o processo de preparo das aulas?

Se vocé tivesse tido mais tempo para desenvolver essas aulas, o que teria feito de
diferente?

Qual a sua opinido sobre os livros que foram entregues pelo governo federal e que foram
deixados de lado por causa desse material enviado pelo governo estadual?

Vocé optou em algumas aulas por trabalhar em grupo. Vocé€ comentou que nao gosta. Por
qué?

Durante a observagdo percebi que vocé€ resolvia na lousa a maioria dos exercicios
indicados pelo jornal. Se o jornal ndo estivesse presente, vocé também resolveria os
exercicios na lousa sem dar um tempo aos alunos para que tentassem fazer sozinhos? Por
que fazer todos com os alunos?

Faca uma avaliacdo do trabalho da equipe escolar em relagdo a aplicacdo do material
entregue pelo governo. Ajudou? Exigiu?

Faca uma avaliacdo do seu trabalho em relacdo a aplicacdo do material entregue pelo
governo. Foi dificil? Poderia ter sido melhor?

Roteiro para a Entrevista com a Professora Iris

Esta entrevista tem como finalidade obter informacdes para a pesquisa de mestrado que pretende
analisar como as politicas publicas na area da educacdo vém constituindo a identidade
profissional do professor de matemdtica. Todas as informacdes serdo mantidas sob sigilo, para
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cumprimentos das exigéncias éticas da pesquisa. Serd permitido o acesso as gravagdes, as
transcri¢oes, a andlise e ao trabalho final.

— O roteiro foi definido a partir das observagdes feitas em sala de aula.

1. A rotina das aulas que observei - por estarem sendo guiadas pelo material enviado pelo
governo - sdo diferentes das aulas normalmente lecionadas? De que forma?

2. O modelo de aula de matemaética utilizada por vocé possui influéncia de algum antigo
professor? Como vocé adequou a sua forma de trabalhar?

3. Destaque os pontos positivos e negativos do trabalho com o jornal do aluno e a revista do
professor. O que foi bom? O que foi ruim? O que poderia ser melhorado?

4. Antes do trabalho com o jornal muitos professores estavam animados porque as aulas ja
estavam prontas, prescritas. Como vocé analisa essa questao?

5. Vocés acompanharam a Revista do professor? De que forma? Liam? Seguiam as
instrugodes?

6. Divulgou-se que diferentes materiais de apoio estariam disponiveis para os professores,
inclusive um video sobre o trabalho com o novo material. Vocés tiveram acesso a esse video?
Qual o material de apoio que realmente foi disponibilizado?

7. Apesar das aulas aparentemente estarem prontas, o professor precisa se preparar para
aplica-las. Como foi o processo de preparo das aulas?

8. Se vocé tivesse tido mais tempo para desenvolver essas aulas, o que teria feito de
diferente?

9. Qual a sua opinido sobre os livros que foram entregues pelo governo federal e que foram
deixados de lado por causa desse material enviado pelo governo estadual?

10. Qual o seu entendimento sobre trabalhar em grupo? Qual a sua opinido sobre esse
assunto? E dificil? Os alunos ndo sabem trabalhar dessa forma?

11. Durante as observagdes percebi que nos momentos em que vocé estd explicando, todos os
alunos prestam atencdo, mas quando precisam trabalhar sozinhos, eles acabam se
dispersando. Por que vocé acha que isso acontece?

12. Percebi que vocé havia pedido aos alunos para que entregassem alguns exercicios. O que
vocé fez com os exercicios entregues? Corrigiu? Deu algum tipo de retorno?

13. Faca uma avaliacdo do trabalho da equipe escolar em relagdo a aplicacdo do material
entregue pelo governo. Ajudou? Exigiu?

14. Faca uma avaliacdo do seu trabalho em relacdo a aplicacio do material entregue pelo
governo. Foi dificil? Poderia ter sido melhor?
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