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RESUMO

O presente texto refere-se a uma pesquisal qualitativa, na perspectiva historico-cultural e
constitui-se uma investigacao da propria préatica, cujo foco é o trabalho de uma professora de
Matemaética do ensino publico do estado de Sdo Paulo, em um contexto permeado pelas
prescricdes relacionadas as avaliacGes externas — Saresp e Avaliacdes da Aprendizagem em
Processo (AAPs). Desse modo, pretende-se responder a questdo: como as prescri¢des
referentes as avaliacGes externas afetam a professora de Matematica e os alunos do 3° ano do
Ensino Médio de uma escola publica estadual? Os objetivos da pesquisa, entdo, sdo: (1)
Identificar quais sdo as prescricdes acerca das avaliagdes externas para o ensino publico
estadual e como elas interferem no processo de ensino e aprendizagem no 3° ano do Ensino
Médio; (2) Analisar os modos de lidar com essas prescricdes que perpassam a pratica da
professora-pesquisadora; (3) Verificar as possibilidades de formacdo emergentes desse
contexto de politicas publicas e do movimento de pesquisa. A pesquisa emerge das reflexdes
suscitadas pelo trabalho de Mestrado da professora-pesquisadora, concluido em 2015, e das
inquietacbes da pratica nas turmas de alunos do Ultimo ano da escolaridade baésica.
Fundamenta-se na perspectiva vigotskiana; nas ideias de Yves Clot e outros estudiosos da
Clinica da Atividade; de Luis Carlos de Freitas; de Diane Ravitch e demais autores que
analisam as politicas neoliberais educacionais e as avaliagdes externas. A producdo dos dados
foi realizada com duas turmas do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica estadual
paulista, em 2016, em que a professora-pesquisadora lecionava a disciplina de Matematica.
Os instrumentos utilizados para a producdo dos dados foram: audiogravagées; videogravacgdes
e fotografias; registros dos alunos no decorrer das tarefas, nas questdes propostas ao longo do
ano e nas paginas dos grupos formados em WhatsApp; diario de campo da professora-
pesquisadora; registros das prescri¢cdes que chegam para o professor da rede estadual, tanto de
maneira informal — reunides, conversas, comunicados, visitas de pessoal da Diretoria de
Ensino, Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) — quanto formal — documentos
oficiais, avaliacdes externas, Cadernos do Aluno e do Professor, noticias do site da Diretoria
de Ensino da Regido e da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, Resolugdes etc.
Para a analise, realizaram-se a escolha de episddios relevantes e o agrupamento desses
episodios em trés eixos tematicos, tendo como base a analise narrativa. A pesquisa apresenta
como as prescricdes referentes as avaliagdes externas, em que se sobressaem as denominadas
de oficiosas, se inserem no ambiente escolar, e como sdo assumidas por seus membros;
evidencia os modos da professora-pesquisadora lidar com as referidas prescrigdes, sobretudo,
o0 desenvolvimento de microagdes; revela a formacao que foi possibilitada aos alunos nesse
contexto, com destaque para a formacéo politica. Além de dar visibilidade aos bastidores de
uma sala de aula real, contribui para a perda da ingenuidade perante as politicas educacionais.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Ensino Médio. Prescri¢cbes. AvaliacOes externas.
Pesquisa da propria pratica.

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Brasil (CAPES) — Cdédigo de Financiamento 001.



ABSTRACT

This text is a qualitative research? in the cultural-historical perspective and constitutes an
investigation of the author’s own professional practice. It focuses on the work of a public
school mathematics teacher from the state of S&o Paulo, where external assessments —
SARESP and Learning Assessment in Process (AAPS) — prescribe the teaching practice. Thus,
the research aims to answer the question: how do the prescriptions regarding external
assessments affect the Mathematics teacher and the 3rd-year high school students of a state
public school? In doing so, it proposes as objectives to: (1) Identify the prescriptions for state
public education coming from external assessments and how they interfere in the teaching and
learning process in the 3rd year of high school; (2) Analyze the ways of dealing with these
prescriptions that permeate the practice of the teacher-researcher; (3) Examine possibilities of
development emerging from the current context of public policies and the research movement.
The research is a result of both the reflections brought on by the master's work of the teacher-
researcher, completed in 2015, and the concerns over her own practice in the classes of the
last year of basic education. It draws on the vigotskian perspective, the ideas of Yves Clot and
other Clinic of Activity scholars, as well as the ideas of Luis Carlos de Freitas, Diane Ravitch
and other authors who analyze neoliberal educational policies and external assessments. The
data were obtained in 2016 from two classes of the 3rd year of High School of a state public
school in Sdo Paulo where the teacher-researcher taught the subject of Mathematics. The
instruments used for data production were: audio recordings; video recordings and
photographs; student records over the course of assignments, on the questions proposed
throughout the year, and on the pages of WhatsApp groups; field diary of the teacher-
researcher; records of prescriptions that reach the state teacher, both informally —meetings,
conversations, announcements, visits by staff from the Board of Education, Collective
Pedagogical Work Classes (ATPC) - and formally — official documents, external
assessments, student’s and teacher’s notebooks, news from the website of the Regional Board
of Education and the Secretariat of Education of the State of Sdo Paulo, Resolutions, etc.
Relevant episodes were chosen for analysis and grouped into three thematic axes following
the narrative analysis. The research shows how the prescriptions referring to external
assessments, mainly the so-called unofficial ones, fit into the school environment and how
they are assumed by their members; it highlights the ways in which the teacher-researcher
deals with these prescriptions, especially through the development of microations; and it also
reveals students’ development in this context, especially in the area of political education. In
addition to giving visibility to what happens behind the scenes of a real classroom, this
research contributes to the loss of ingenuity in educational policies.

Keywords: Mathematics Education. High School. Prescriptions. External assessments.
Research of own practice.

2This study was financed in partby the Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil
(CAPES) - Finance Code 001.
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INTRODUCAO

Pela  narrativa transformamos  o0s
acontecimentos, as agdes e as pessoas de nossa
vida em episédios, intrigas e personagens; pela
narrativa organizamos 0S acontecimentos no
tempo, construimos relagdes entre eles, damos um
lugar e um significado as situacbes e as
experiéncias que vivemos. E a narrativa que faz de

—— noés o proprio personagem de nossa vida e que da
uma histéria a nossa vida. Em outros termos, nao
fazemos a narrativa de nossa vida porque temos
uma histéria; pelo contrério, temos uma historia
porque faze 0S a narrativa da.nossa vida.

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora, Foto, 3° A, Resolvendo problemas com o Geogebra: o
terreno do Seu Sebasti‘o®, 21/03/2016

Ao trilhar esta longa jornada em busca do modo como as prescrigdes afetam a
professora de Matematica e os alunos do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica
estadual do interior paulista, muitas idas e vindas foram necessarias. Ajustes, estranhamentos,
desapegos ocorreram. Desafios foram enfrentados. Olhares antes ndo tidos foram possiveis.
Sugestdes pertinentes surgiram e foram acolhidas. Acontecimentos, acfes, pessoas fizeram
parte desse movimento. Narrando tudo isso — ou, pelo menos, parte disso — terei uma historia
da qual sou personagem. Transformando isso em episddios, intrigas e personagens, recriando
contextos, organizando fatos, estabelecendo relacOes, estarei buscando significados para as
experiéncias que vivenciei nessa jornada, bem como, dando visibilidade a elas. Afinal,
segundo Albuquerque e Galiazzi (2011, p. 392), “quando escreve, a pessoa esta fazendo um
convite para o dialogo, esta se revelando para si e para os outros”.

Procurei, entdo, relatar aqui uma historia que faca sentido ndo s6 para mim, mas
também para o leitor. Para isso, foi necessario recriar narrativamente essa trama vivenciada
por mim como professora e, a0 mesmo tempo, pesquisadora. Tal intengdo demandou a
definicdo dos personagens, a escolha dos episodios, 0 encadeamento dos fatos, e, como se ndo

bastasse, um investimento na descricdo, nos detalhes, almejando possibilitar ao leitor que

% As imagens utilizadas no inicio de seces sdo registros de momentos de realizagio de tarefas. Ver Anexo I.
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viajasse pelo cenério da trama — escola, sala de aula —, visualizasse seus personagens —
professora, alunos, gestores, supervisores, defensores e propositores de politicas publicas —
em acao, e a partir disso, encontrasse a “moral da historia”.

Contamos para responder questionamentos, para resolver angustias, para nos
revelar, para nos conhecer. Escolnemos o que vamos contar e como iremos
contar. Essa escolha faz com que mostremos apenas 0 que queremos que seja
mostrado, pois quando contamos uma histéria enviamos uma mensagem a
alguém, mesmo que este alguém sejamos n6s mesmos. Dessa forma, o outro
nos conhece e nos interpreta a partir das historias que contamos. [...] Uma
historia narrada ganha outras possibilidades de interpretagdo que dependem
das caracteristicas e do momento em que se encontra o leitor.
(ALBUQUERQUE; GALIAZZI, 2011, p. 391-392)

Toda trama, também denominada de intriga por Ricoeur (2012, p. 303, grifos do autor)

faz a mediacéo entre os eventos ou incidentes isolados e uma histdria tomada
como um todo. [...] uma historia é feita de... (acontecimentos) na medida em
gue a intriga transforma esses acontecimentos em... (uma histéria). Um
acontecimento, desde entdo, deve ser mais que uma ocorréncia singular e
Unica. Ele recebe sua definicdo a partir de sua contribuicdo para o
desenvolvimento de uma intriga. Uma histéria, por outro lado, deve ser mais
gue uma enumeracdo de eventos em uma ordem sucessiva, ela deve aferir
um todo inteligivel dos incidentes [...] o ato de pbr-em-intriga combina em
proporcdes varidveis duas dimensdes temporais, uma cronoldgica e outra
ndo-cronolégica. A primeira pode ser chamada de dimensdo episddica, ela
caracteriza a historia como “feita de” - eventos. A segunda é a dimensao da
configuragdo, gracas a qual a intriga constroi totalidades significantes a
partir de eventos isolados.

Portanto, narro no decorrer das duzentas e sessenta e oito paginas deste texto, essa
histéria. Uma trama, um emaranhado de experiéncias, acontecimentos vividos por mim no
movimento de sala de aula. As narrativas produzidas das experiéncias e as vivéncias das
pessoas é que ddo forma a elas. Segundo Delory-Momberger (2011, p. 341, grifos da autora),
“a narra¢ao ndo ¢ somente o sistema simbolico pelo qual os individuos conseguem expressar
0 sentimento de sua existéncia: a narracdo é também o espaco em que o ser humano se forma,
elabora e experimenta sua historia de vida”.

Nessa trama, eu poderia, entdo, atribuir a cada participante um papel, assim como nas
histdrias tradicionalmente contadas. Desse modo, haveria uma heroina, alguns vildes e muitos
injusticados. Contudo, a questdo de o professor ser considerado como um heroi € polémica,
Visto que, se o considerasse como tal, estaria reforgando o mito de que ele € o “salvador” da
educacdo, que tem que dar conta de tudo, e afirmando a ideia do “dom”, da “vocacdo”, da
“missdo”, o que, segundo Cornélio (2017), remete a figura do professor-herdi. Em sua
pesquisa, 0 autor conclui que a verdadeira funcdo ou atribuicdo da profissdo-professor na

contemporaneidade varia entre a figura do herdi e a do vildo, ou seja, “o professor transfigura
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a sua imagem, apresentando-se ora como her6i (cumprindo todas essas funcbes e outras
mais...) e ora como Vildo (naturalmente deixando alguma exigéncia, que extrapola o oficio de
professor)” (CORNELIO, 2017, p. 56). Para ele, uma vez que a docéncia é perpassada por
grandes desafios, os professores ndo podem ser considerados “nem herdis e nem vildes, pois
todos envolvidos tém a parcela de responsabilidade: éxitos, sucessos e fracassos sdo
caracteristicas do aprimoramento e do desenvolvimento humano” (CORNELIO, 2017, p. 59).

Charlot (2008, p. 22), por sua vez, faz uma discussao sobre o professor como heroi e
também como vitima — “Por um lado, o heréi da Pedagogia. Por outro, a vitima, mal paga e
sempre criticada” — e conclui:

A meu ver, na sociedade contemporanea, ele é, antes de tudo, um
trabalhador da contradi¢do [..] cuja fungdo é manter um minimo de
coeréncia, por mais tensa que seja, em uma sociedade rasgada por multiplas
contradicdes. Sdo trabalhadores cujo profissionalismo inclui uma postura
ética. E, se possivel for, o senso de humor. (CHARLOT, 2008, p. 31)

Cardoso (2017, p. 68), ap06s expor que, desde a Grécia Antiga até a
contemporaneidade, o herdi é visto como um modelo a ser seguido, traz a questdo da figura
do um anti-her6i, aquele que ndo faz o que lhe € imposto, porque ndo é um modelo. Este
“carrega consigo, revolta para com o mundo que quer defini-lo € modela-lo”, ele enxerga que
h& algo errado no mundo. Sob a sua Optica, o anti-her6i ndo € uma oposicdo ao heroi;
representa uma transicdo do homem moderno para o contemporaneo.

Portanto, por se tratar de uma questdo complexa, cujos papéis remetem a Varios
significados, decorrentes de diferentes pontos de vista, optei por atribuir aos participantes da
trama, papéis importantes, mas sem a intencao de provocar controvérsias. A heroina da trama,
entendida aqui como a protagonista, sou eu. Além de autora, narradora, sou a atriz principal,
porque é ao redor do meu trabalho como professora de Matemaética do 3° ano do Ensino
Médio que a trama acontece. Dentre as defini¢des do dicionario Michaelis online* para a
palavra heroi, encontram-se: “divinizado depois de sua morte”; “que se notabiliza por feitos
guerreiros ou atos de grande coragem”; “que se distingue por seus feitos”; “por quem se tem
enorme admiragdo; idolo”. J& o “protagonista” significa: “principal ator de uma pega”;
“principal personagem [...] em torno do qual a acdo se desenrola”; “participante ativo ou de
destaque em um acontecimento”. Assim, me considero a protagonista e ndo a heroina.

Gestores, supervisores, defensores e propositores de politicas publicas educacionais da
rede estadual, que seriam os vildes, prefiro chama-los de antagonistas. Cada um deles, em

particular, é “aquele que € e age contrario ou em sentido oposto a alguém ou alguma coisa;

4 Disponivel em <https://michaelis.uol.com.br/>. Acesso em: 02 jan.2019.
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adversario, opositor™®, e, ainda, como 0 que ndo apoia ideias ou tenta conter agdes. Assim,
ndo 0s enxergo como vildes, como o “personagem que representa o lado mau e sordido” de

uma trama.® Também ndo os considerarei como anti-herois, aqueles que também s&o

personagens centrais, mas ndo possuem “qualidade geralmente associada ao her6i’”’.

Aos alunos, vistos como os injusticados dessa historia, confiro o papel de personagens
fundamentais, considerando cada um deles como aquele “que desfruta de atencdo por suas
qualidades, habilidades ou comportamento singular e diferenciado™® sem o0s quais 0
desenrolar da trama ndo seria possivel, assumindo também o papel de protagonistas. Assim,
néo séo apenas o0s que sofrem injustica, que sao afetados, prejudicados, punidos.

Esta trama, entdo, se constitui por personagens distintos, muitas vezes separados por
tempo e espaco, mas que podem dar sentido a ela, e, além disso, por uma histéria, ou varias
historias entrelacadas, que trazem ndo sé as agdes, mas também, seus significados. Como
aponta Barros (2011, p. 11, grifo do autor),

uma trama narrativa, por exemplo, precisa ser entretecida por diversos fios
gue sdo o0s varios destinos individuais, e acomoda-los em diversos episodios
que, destarte, ndo poderdo estar isolados e desconectados. Determinados
agentes ou personagens podem ser constituidos a maneira de protagonistas
gue ocupam certa centralidade na trama maior; outros podem ter a seu cargo
uma participacdo minima, digamos que bastante “episddica”, em uma trama.
Uma determinada trajetéria humana, dentro desta narrativa, pode estar
saturada de eventos importantes (e uns mais importantes do que outros); e
outra trajetéria pode contribuir com apenas dois ou trés eventos, ou mesmo
se reduzir a uma participagdo praticamente pontual.

Sendo assim, a referida trama, com seus cenarios, personagens, temas, roteiro de
elaboracdo, episddios, foi contada a partir de seis capitulos, organizados em duas partes e
fechada com as consideragdes finais, para possibilitar que pudesse ser seguida e
compreendida pelo leitor, pois

[...] a inteligibilidade da histéria como um todo consiste em sua capacidade
de ser seguida. Seguir uma historia é prosseguir em meio a contingéncias e
peripécias, sobre a pressao de uma espera que encontra sua plenitude na
“conclusdo” da histéria. Mas a conclusdo ndo é a implicagdo logica de
quaisquer premissas anteriores. E o “ponto final” que fornece o ponto de
vista de onde a histéria pode ser percebida como um todo. Compreender a
historia € compreender como e porque 0s episodios sucessivos conduzem a
essa conclusdo, a qual ao ndo ser previsivel deve ser finalmente aceitavel,
gracas a sua relacdo de conveniéncia com 0s episddios imitados pela
histéria. [...] A capacidade de a histéria ser seguida converte 0 paradoxo em
dialética viva. (RICOEUR, 2012, p.303-304, grifos do autor)

5 Significados para a palavra antagonista. Dicionario Michaelis online.
® Significados para a palavra vildo. Dicionario Michaelis online.

7 Significados para a palavra anti-herdi. Dicionario Michaelis online.

8 Significados para a palavra personagem. Dicionario Michaelis online.
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Destarte, a fim de possibilitar melhor compreensdo do que pretendo nesse texto, no
primeiro capitulo me dedico a narrar, de forma detalhada, a minha trajetoria até aqui e a
relacdo que ela tem com a minha pratica. Também apresento momentos que vivenciei e que
tém ligacdo direta com a Matemaética, disciplina na qual me formei. Além disso, trago 0s
dados do mapeamento realizado sobre o tipo de pesquisa adotado e o objeto de estudo
pretendido. No segundo capitulo, faco a apresentacdo do contexto de producdo da pesquisa,
incluindo o sistema de ensino em que se insere, 0 municipio, a escola e os alunos envolvidos
na producdo dos dados. O terceiro capitulo, por sua vez, contempla a trajetria metodoldgica
que utilizei para o desenvolvimento da pesquisa. Partindo da caracterizagdo do tipo de
pesquisa realizado, explicito os procedimentos de producdo e a analise dos dados. Assim, se
constitui o que denomino a Parte | do trabalho.

Vale ressaltar que, na narracdo dessa trama, optei por ndo fazer um capitulo tedrico
inicial e por deixar tal discussdo tedrica para 0 momento de anélise dos dados, tendo como
referéncia as ideias: da perspectiva vigotskiana; de Yves Clot e outros estudiosos da Clinica
da Atividade; de Luis Carlos de Freitas; de Diane Ravitch e demais autores que tém analisado
as politicas neoliberais educacionais e as avaliacBes externas.

Definida, caracterizada e descrita a organizacdo da pesquisa, na Parte Il, comeco a
narrar episodios da trama que vivenciei, a fim de revelar como as prescri¢cfes acerca das
avaliacOes externas afetam a professora de Matematica e os alunos do 3° ano do Ensino
Médio. No quarto capitulo, entdo, focalizo a questdo das prescri¢fes referentes as avaliagdes
externas, evidenciando o processo de insercdo delas no ambiente escolar. O quinto capitulo
aborda os meus modos de lidar com tais prescri¢es, por meio de microagdes no contexto da
sala, mas que também geram a¢6es equivocadas. Por fim, no sexto capitulo trago, a formacéo
possibilitada aos alunos no contexto da pesquisa, com destaque para a formacdo politica,
pelos didlogos ou experiéncias vividas.

A partir dai, teco as consideracOes finais, apresentando os achados da pesquisa, em
defesa de que: o processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Matematica do 3° ano do
Ensino Médio da rede publica do estado de S&o Paulo, quando direcionado pelas prescri¢des
referentes as avaliagcdes externas, afeta professora e alunos, tendo em vista a obtencéo de um
resultado, a revelagdo de uma “foto” momentdnea da sala de aula; enquanto, na verdade,
envolve um movimento dindmico, um “filme”, de cujos bastidores reverberam tensdes,

microagdes, acOes equivocadas e formacao.
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PARTE I:
A ORGANIZACAO DA TRAMA:

definindo, caracterizando e descrevendo a pesquisa

Nessa parte do texto, procurei reunir em trés capitulos informacgdes pertinentes a
definicdo, & caracterizacdo e a descricdo da pesquisa realizada, indispensaveis para a
constituicdo e a compreensdo da trama vivenciada por mim e meus alunos e narrada nesse
texto, a qual envolve as prescri¢des referentes as avaliacdes externas e revela como isso incide
nos bastidores da sala de aula do 3° ano do Ensino Médio.

Julgo de extrema importancia situar o leitor de que, imbricados na referida trama,
estdo: a minha trajetdria, constituida por experiéncias vividas; o0 meu contexto de trabalho,
incluindo os alunos, o sistema, 0 municipio, a escola; e o caminho metodoldgico percorrido,
abrangendo desde os procedimentos de producdo até a analise dos dados.

A narrativa da minha trajetéria elucida o caminho percorrido por mim na constituicéo
como professora e pesquisadora, culminando no que levou a escolha do objeto dessa pesquisa.
O esmiucamento de todo o contexto em que a producdo dos dados aconteceu fundamenta e
possibilita a compreensdo dos episodios trazidos e analisados no decorrer do texto. A
apresentacdo detalhada a respeito do modo como os dados foram produzidos, reunidos, condiz
com o tipo de pesquisa em que o trabalho estd ancorado: pesquisa qualitativa sob o viés da
perspectiva histérico-cultural e pesquisa da prépria pratica.

A reunido de tais informacBes no decorrer dessa Parte | embasa todo o
desenvolvimento da Parte 11 subsequente, em que os dados sdo agrupados em eixos tematicos,
alguns episodios sdo apresentados e analisados, dando visibilidade a toda a trama que
acontece nos bastidores da sala de aula do 3° ano do Ensino Médio de uma escola da rede
publica estadual paulista, acerca das prescri¢oes referentes as avaliagcdes externas, bem como,
colocando em evidéncia como isso afeta a professora de Matematica e seus alunos durante o

ano.
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1 AS DIFERENTES FASES DA HISTORIA DA PROTAGONISTA DA TRAMA:
a trajetdria da aluna, da professora e da pesquisadora

Teve um momento que a Sayuri estava
chorando e falamos pra ela ndo ficar assim... E ela
disse que estava chorando néo pelo fim das aulas,
a separacdo dos amigos e professores, mas por
ndo saber o que fazer daqui pra frente, ndo saber
como conseguir pagar a faculdade, por ficar nessa
incerteza de ndo saber o que vai acontecer daqui
pra frente... se seu pai vai se dar bem no novo
negocio... Nossas palavras de conforto foram no
sentido de leva-la a acreditar que vai dar tudo
certo, que ela vai conseguir, que ela vai fazer sim
a faculdade que quer, que basta acreditar e correr
atras.

Nesse momento recordei-me do meu ultimo
dia na escola. Eu fiquei olhando pra tudo, como se
despedisse de cada canto da escola em que estudei
desde a 12 série do Ensino Fundamental, e com a
mesma sensacdo de incerteza da Sayuri, com as
mesmas indagacdes: O que fazer daqui pra frente?
Serd que vou conseguir trabalho? Serd que vou
conseguir um dia fazer a faculdade que quero? E
mal sabia eu que em menos de quatro anos estaria
eu ali de volta, fazendo estagio, e depois
substituindo aulas e chegando a ter as minhas
proprias turmas de alunos. N&o foi facil, mas eu
acreditei que tudo iria dar certo e lutei para que
desse. E a meu ver, deu. Eu fui aluna, ndo parei de
estudar e me tornei professora, continuei
estudando e consegui terminar um Mestrado, e
agora estou no Doutorado, pesquisando e voltando
no tempo, refletindo sobre tudo pelo que passei.
E... realmente eu consegui muita coisa mesmo. E
sempre teve alguém me incentivando pra néo
desistir. Entdo, acho que ela também vai
consequir...

(Diério de campo, 09/12/2016)

= )
Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora, Videogravacao, 3° A, Realizando uma pesquisa,
10/11/2016
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Ao sairem da escola ou ao passarem por outras etapas da vida, parece que as pessoas
se sentem perdidas, sem chdo. S0 muitas incertezas. N&o sabemos 0 que nos espera. Ha
muito que se enfrentar para conseguir realizar sonhos, alcancar objetivos. Comigo nédo foi
diferente.

Para comecar a falar sobre o meu trabalho como professora de Matematica, j& que esse
texto se refere a uma pesquisa da propria préatica, ha que se contar um pouco sobre a minha
trajetéria de vida até o inicio desta pesquisa. Nao vejo outra maneira melhor de justificar a
construcdo da problematica deste trabalho, sem passar por este caminho. Para isso, remeti ao
meu passado. Fiz uma viagem no tempo. Fui buscar informagfes nas minhas lembrangas e,
até mesmo nos meus cadernos de escola e de faculdade, dos quais ndo me desfiz até hoje.

Nascida em 23 de dezembro de 1981, filha de moradores do municipio de Tuiuti (SP),
ambos trabalhadores rurais, cujo estudo, da mée, se iniciou aos nove anos de idade e ndo
passou do 4° ano priméario®; e do pai, sequer comecgou, por conta de uma doenga quando
crianca: aqui comega minha histdria. Historia da qual me orgulho muito, pois sem ela eu néo
chegaria até aqui.

Assim sendo, no presente capitulo, narro minha trajetéria de vida, passando pelos
momentos em que assumi o papel de aluna, de professora e de pesquisadora, culminando na

definicdo da pesquisa que deu origem a este trabalho.

1.1 A Matematica do tempo de escola

Entendendo que é impossivel falar da minha préatica sem antes enfocar a minha
trajetoria como aluna, faco algumas consideracGes sobre meu tempo de escola, destacando
principalmente a minha relacdo com a Matematica nesse periodo.

Comecei a frequentar a escola, como ja relatei na minha dissertacdo de Mestrado
(FRARE, 2015), aos sete anos de idade, mas ja sabia ler e escrever algumas coisas, pois
minha mde me ensinava em casa. Toda a minha vida escolar, desde a primeira série® do
Ensino Fundamental até o terceiro ano do Ensino Médio, se passou na Escola Estadual
Professor José Tavares em Tuiuti (SP). Durante esse periodo fui uma aluna muito dedicada
aos estudos, que tirava boas notas ¢ nunca ficou com uma “média vermelha”*,“disciplinada”,

que sempre gostou de estudar e desenhar.

° Referente, hoje, ao 5° ano do Ensino Fundamental.
10 Denominagdo anteriormente dada ao que hoje corresponde ao 2° ano do Ensino Fundamental.
1 Nota bimestral abaixo da média.
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Minha mée, nos primeiros anos, era quem acompanhava meus estudos em casa; olhava
meus cadernos e me ajudava com as licdes de casa, “tomava” a tabuada para ver se eu a sabia
“de cor e salteado”. Mas a medida que fui avangando pelas séries, ela ndo podia mais me
acompanhar, pois ndo tinha conhecimento dos contelldos que eu passara a aprender. Vez ou
outra ia as reunides, pois além da indisponibilidade de tempo, sabia que ndo precisava se
preocupar comigo. Contudo nunca deixou de me incentivar, de me apoiar.

No que diz respeito a Matematica, fiquei pensando no que teria para escrever neste
texto. Em que me basear para nao tirar conclusdes precipitadas, com pouca veridicidade? S6
pelas lembrancas? Foi ai que me veio a ideia de procurar pistas em meus cadernos e “folhas”
— provas, atividades para nota, trabalhos escritos, apostilas — do tempo de escola, ja que tenho
tudo guardado mesmo, esquecido em duas caixas sobre o guarda-roupas. E assim o fiz.

Quando comecei a folhear o material, vieram as lembrancas. E a Matematica, para
minha comprovacao, foi “passada” — digo isso porque néo sei se posso dizer que foi aprendida
por mim e pelos outros alunos — de forma predominantemente mecanica, voltada para a
aplicacdo de técnicas, formulas, com trabalhos individuais, com poucas resolucdes de
problemas. Introducdo escrita da matéria passada na lousa, explicacdo pela professora,
resolucdo de exemplos, aplicacdo do que fora explicado em exercicios, correcdo na lousa,
mais exercicios... Se aparecia algo diferente nesse exercicio, tinham-se mais exemplos, e
assim sucessivamente. Eram raras as ocasides em que se fugia disso.

No Fundamental 1*?, estudei no periodo da tarde. Lembro-me até hoje, do primeiro dia
de aula, de como foi uma sensacdo horrivel ter que deixar minha mée e entrar numa sala onde
eu ndo conhecia ninguém. Foi a primeira vez que fiquei fora de casa sem ter alguém da
familia por perto. Com relagdo as aulas de Matematica desse periodo, quanto fazer a tabuada;
decoré-la para a chamada oral; fazer numerais de 0 a 10, depois de 0 a 100, de 0 a 1000 e até
de 2000 a 4000; praticar os algoritmos das quatro operacGes! Ndo me vem a memoria
nenhuma brincadeira, jogo, tarefa em grupo. Sempre aquela sala com os alunos enfileirados
um atras do outro e o professor na frente da classe. Recordo-me que a Unica vez que tive
dificuldade com essa disciplina foi na 3? série, com problemas que envolviam adicdo e
subtragdo. Eu nunca sabia qual “conta” usar, pois até entdo, ou elas vinham indicadas logo
abaixo do problema, ou era para seguir o exemplo dado, ou era a continuacdo das contas

dadas anteriormente — se estas fossem de somar, o problema também seria; se fossem de

12 Da 12 a 42 série, atualmente, do 2° ao 5° ano.
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subtrair, o problema também seria. Eu ndo compreendia em que situacdo somar e em qual
subtrair. Minha mée foi quem me ajudou a entender a diferenga entre ambas as situagoes.

Nessa época, tive professoras que pediam para que eu passasse as licbes e as correcdes
dos exercicios na lousa, ajudasse a corrigir provas, fizesse a chamada, explicasse as licbes aos
colegas que tinham dificuldades. Eu adorava fazer isso. Eu ja experimentava naquela época
algumas atribuicBes do papel do professor. Sera que imaginavam que me tornaria professora?

No Fundamental 11*3, época em que frequentei a escola no periodo da manh4, néo foi
muito diferente. No comeco ndo foi facil me acostumar com tantos professores entrando e
saindo da sala a cada 50 minutos. Nas aulas de Matematica predominaram 0s exercicios para
“treinar” o conteudo “passado”. Encontrei registros de “atividades praticas”, mas pelo jeito foi
a professora que as realizou e passou as conclusfes na lousa para copiarmos no caderno.
Ocorreu uma ou outra situacdo de trabalho em grupo, sendo que a mais interessante foi a
realizacdo de uma pesquisa, em outra sala do periodo, com questdes predeterminadas, cujos
dados tinhamos que tabular e construir um grafico com as respectivas porcentagens.

Ao observar os registros que tenho dessa época, identifiquei que na 5% e na 62 série,
havia mais exercicios, problemas, situacBes que favoreciam o desenvolvimento do
pensamento matematico do que na 72 e na 82 série. Nessas ultimas, os professores mais se
preocupavam em dar toda a parte de raciocinio matematico pronta para os alunos sé fazerem a
aplicacdo das informacdes nas formulas, do que em proporcionar oportunidades em que eles
préprios buscassem as estratégias de resolucdo. Também notei que muitos contetdos ficaram
para trds, sem serem abordados. Ndo encontrei nada sobre Teorema de Pitagoras, razdes
trigonométricas, volume de figuras espaciais, resolucdo de equacBes do 2° grau de outras
formas a nao ser pela “formula de Baskhara”, entre outros. Os conceitos geométricos parecem
ter sido os que mais foram deixados a desejar.

Foi nessa etapa da escolaridade basica que passei a ajudar meus colegas de classe com
o entendimento da Matematica. Quando ndo compreendiam a explicacdo do professor ou
tinham duvidas, recorriam a mim, e assim fui me apropriando de uma das funcdes de um
professor.

No Ensino Médio, também foi uma experiéncia diferente, pois tinha ido para o
noturno. Pessoas adultas, menos aulas no periodo, professores e disciplinas novas. No 1° ano,
mais uma vez, e talvez com mais intensidade que em outras series, a aula de Matematica era

simplesmente uma aula de exercicios a serem resolvidos de acordo com o modelo ou exemplo

13 Da 52 a 82 série, atualmente, do 6° ao 9° ano.
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dado. No 2° ano, vieram os problemas para serem resolvidos, mas, como sempre, eram
fechados e tinham a fun¢do de aplicacdo do método “aprendido”. Foi no 3° ano, que algo
comecou a mudar. O professor queria nos ensinar, nos levar a compreender o porqué das
coisas, nos fazer entender muito do que estava no curriculo e ndo tinhamos visto. Embora
ainda continudssemos com 0s exercicios apos a explicagdo da matéria, eram exercicios que
exigiam “pensar”, o que antes ndo faziamos. Até entdo, era tudo feito mecanicamente.

Nesse nivel de escolaridade, continuei ajudando meus colegas de sala nos exercicios,
principalmente no ultimo ano, quando o “pensar” era exigido, e as dificuldades eram maiores
do que quando bastava seguir o0 modelo dado. Os trabalhos em grupos nas aulas de
Matematica continuaram sendo rarissimos e de vez em quando se formavam duplas, mas tdo
somente para resolver listas de exercicios ou provas.

Novamente, ao término dessa etapa, muitos contetdos ficaram sem ser trabalhados.
Quanta coisa que ndo aprendi na escola! Dentre outros, cito trigonometria, logaritmos,
matrizes, estatistica, sistemas lineares, e, como era de se esperar, geometria espacial. Talvez
isso acontecesse pela ndo existéncia de um curriculo unificado na rede publica estadual
paulista e, consequentemente, pela falta de cobranca para que os professores contemplassem
0s conteudos em cada série. As avaliacbes externas, ou seja, 0 Saresp, ja havia sido
introduzido em 1996, mas durante toda a minha trajetéria na escola basica — de 1989 a 1999 —
nédo cheguei a vivenciar nenhuma situacao de realizacao delas.

A geometria, por exemplo, possivelmente era sempre deixada para o final do ano, e,
como muitas vezes os professores tinham dificuldades com o contetdo, ela acabava ndo sendo
abordada por falta de tempo. Isso suscita algumas indagacgdes: até que ponto as prescri¢des ou
a falta delas interferem no processo de ensino e aprendizagem? A educacdo funciona sem
elas? Quais sdo seus “pros e contras”?

Quanta coisa basica que trabalho com meus alunos e nao foram trabalhados por meus
professores de Matematica! O que vi no 3° ano do Ensino Médio inteiro representa pouco
mais do programado para um bimestre no Curriculo Estadual vigente de 2008 a 2018.

O professor Fabio de Matematica do ultimo ano foi quem me aconselhou a néo parar
de estudar, a cursar uma faculdade, a ir para a area da Matematica. Eu segui seus conselhos,
apesar de ndo ser esse 0 meu desejo, e fui para a Faculdade de Matematica um ano depois.

Na época eu tinha o sonho, ha tempos cultivado, de me tornar arquiteta ou engenheira,
uma vez que eu tinha muito gosto por desenhar, e por desenhar construgfes, mas sabia que
realiza-lo ndo estava ao meu alcance. No ano seguinte, fiquei trabalhando no sitio e tentando

decidir “o que faria da vida” no ano seguinte. Apds muito pensar, chegamos, meus pais € eu,



24

a conclusdo de que eu iria entrar na Faculdade em algum “curso de professora”, porque eram
0s mais baratos, e ele deveria ser na cidade de Amparo (SP)*, pois a distancia era menor e
havia transporte mais acessivel. Optei, entdo, pela Matematica, seguindo os conselhos do
professor Fabio. Novamente me reportando a minha dissertagdo de Mestrado, “ndo era o que
eu queria ser quando crescesse”, mas “era o que eu podia ser” naquele momento e ndo me

arrependo disso.

1.2 A formacéo para professora de Matematica

Considerando também que seria impossivel falar da minha pratica sem trazer a minha
formacdo, apresento, agora, algumas consideracdes sobre o curso de Licenciatura em
Matematica.

Ingressei, entdo, na Faculdade em 2001. No comeco nao foi facil me acostumar aquele
ambiente. Cheguei a pensar: “O que eu estou fazendo aqui? Eu ndo vou conseguir!” Afinal,
era tudo tdo diferente da escola basica: alunos que eu ndo conhecia, sala enorme e cheia,
professores que falavam e ndo passavam tudo escrito na lousa, liberdade para sair da sala na
hora que quisesse, trabalhos entregues com normas, exigéncia de trabalhos digitados e eu nem
tinha computador.

No decorrer dos sete semestres de curso, aprendi muitos conteldos matematicos que
ndo tinha visto no Ensino Médio, dentre eles a geometria foi a que mais me chamou atencao.
Apaixonei-me por esse contetdo. Até mesmo o tema do meu Trabalho de Conclusdo de Curso
foi referente a esse assunto.

Assim como na Educacgdo Basica, na faculdade também sempre fui uma aluna que se
dedicava aos estudos e tirava boas notas. Além disso, adorava o0 curso. Quanta coisa eu
aprendi! Quanta coisa eu ndo sabia! N&o podia ter feito escolha melhor. Aprendi contetdos de
disciplinas da grade curricular do curso, que envolviam a Matemética ou ndo, mas néao
aprendi a “ser professora”.

Na disciplina de Préaticas de Ensino da Matematica, praticamente ndo fizemos nada,
além do estégio e da regéncia. Na de Didatica, vimos a aprendizagem na concepgdo de alguns
autores, avaliacdo e como fazer planos de aula e de ensino. E nas demais, de vez em quando,
algum professor dava alguma dica de como trabalhar algo na sala de aula. Recordo-me que,

na maioria das aulas, era s6 explicacdo da matéria, exercicios, listas de exercicios e respostas,

14 Faculdades Integradas de Amparo, hoje denominada de Centro Universitario Amparense — UNIFIA.,
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sem nenhum experimento, nenhuma atividade prética, nada diferente daquilo com o que eu
estava acostumada a vivenciar na minha vida escolar inteira.

Como exemplos de situacdes que fugiram a isso, cito certa ocasido em que, na
disciplina de Equacdes Diferenciais Ordinarias, fomos para a sala de informatica para usar o
Cabri Geométre. Mas nem chegamos a terminar a apostila com 0s exercicios propostos, e
que, por sinal, eram do tipo instrucdo programada®®. Também me lembro de que, certa vez, na
aula de Algebra Linear trabalhamos a construcdo de tabelas e de gréficos de fungbes na
informética com o Excel. Com excecéo dessas situacdes, os graficos eram todos construidos
a mado, com lapis e régua e apds muitos célculos. N&o sei se naquela época ndo havia
softwares que permitissem isso ou era o professor que ndo conhecia ou ndo tinha dominio do
seu uso. Nas aulas de Historia da Matematica ndo me lembro de ter visto nada que tenha me
ajudado na abordagem dos contetidos matematicos que trabalho nas minhas aulas.

Assim foi a minha formacéo inicial. O que guardo de mais valioso sdo as palavras do
professor Rubens no momento da entrega do canudo na colagéo de grau, me aconselhando a
ndo parar de estudar. E eu segui seus conselhos; estou aqui caminhando para a conclusao de
mais uma etapa de estudo.

Com relacdo a essa formacdo, cabe pensar: serd que ndo tinhamos experiéncias
diferenciadas nas aulas porque as prescricdes ndo permitiam, ou seja, ndo havia espago para
tais atividades? Sera que por conta das dificuldades que muitos alunos apresentavam e das
lacunas deixadas pelo Ensino Médio, ndo havia tempo para experimentar formas diferentes de
lidar com os conteudos e, consequentemente, de ensinar aos nossos futuros alunos?

O curso era de sete semestres e, quando estava no sexto, o estado de Sao Paulo abriu
concurso para professores da rede pablica e me inscrevi. Fiz a prova, fui aprovada e tive que
torcer para ser chamada para a escolha de vagas sé depois de julho, quando estaria formada.
Por sorte, isso aconteceu nos ultimos meses de aula e pude assumir o cargo em agosto de
2004. Porém, ndo foi tdo simples assim, pois, para assumir, eu — e também uma amiga que
estudava comigo — precisava estar com o diploma nas médos e havia um prazo para a sua
retirada. Tivemos, entdo, que pedir o apressamento do diploma, o que também néo foi tdo
simples, porque um dos carimbos de reconhecimento do curso estava vencido. Depois de
muito persistir, conseguimos com que o problema fosse resolvido a tempo, e, em 08 de agosto

de 2004, assumi as minhas aulas.

15 QOcasido em que se fornece a sequéncia de procedimentos, um a um, que deve ser realizada para obter
determinado resultado. Eu diria que é uma receita, um passo a passo.
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1.3 A atuacgdo como professora de Matematica

Como acabei de relatar, ao terminar a graduacao ja estava empregada. Contudo, antes
de me efetivar, a minha experiéncia no papel de professora da classe so tinha acontecido
enquanto ainda estava no Ultimo semestre da graduacdo. Foram duas substituicdes de 15 dias
cada — que, na verdade, representavam apenas 11 dias letivos cada —, de uma professora de
Matematica em licenca prémio, em quatro salas do Ensino Médio. Ela, inclusive havia sido
minha professora de Matematica e Fisica nos dois primeiros anos do Ensino Médio também.

Como um pouco antes eu havia realizado o estagio ali, na mesma escola em que
estudara a vida toda, o diretor me chamou para ministrar essas aulas, uma vez que 15 dias néo
lam para a atribuicdo na Diretoria de Ensino Regional. Providenciei todos o0s papéis
necessarios para “abrir portaria”® na escola e la fui eu encarar pela primeira vez uma sala de
aula, na posicao de professora.

A professora titular das aulas me deu todas as orientagOes antes: como fazer chamada,
como preencher o contetdo, o que passar e de que maneira. Eu aprendi a preencher um diario
de classe naquela situagcdo. Com relagdo ao contetido, “tirava de letra”. A metodologia para
“passar” o conteudo era: passar a matéria na lousa, explicar, dar exemplos, perguntar se
alguém tinha alguma duvida, passar exercicios de aplicacdo, aguardar um tempo, vistar o
caderno e corrigir na lousa. Nao tinha erro; bastava seguir a “receita”. Eu fiz tudo direitinho.
Segui exatamente a forma tradicional do ensino da Matematica, do “paradigma do exercicio”
(SKOVSMOSE, 2007). Mas eu tinha um diferencial; andava pelas carteiras tirando as davidas
e problematizando durante a aula inteira se fosse necessario, e carreguei isso comigo.

Em agosto de 2004, assumindo minhas aulas como professora efetiva, e comecei a
trabalhar com quatro salas do Ensino Fundamental. A escola que escolhi, em que ingressei e
permaneci por dois anos e meio foi a Escola Estadual Ismael Aguiar Leme em Braganca
Paulista (SP), uma escola pequena e que atendia apenas alunos dos anos finais*’ do Ensino
Fundamental. Fui aprendendo na pratica o que era “ser professora” e o que era ““ser professora
de Matematica”.

Até entdo, eu havia tido 14 anos e meio de experiéncia como aluna, ou para ser mais
precisa, 10.928 dias letivos na escola basica e 2.980 horas/aula na Faculdade'®, contra apenas

22 dias, mais ou menos umas 90 horas/aula, de experiéncia como professora. Com base nisso,

16 Processo de inscrigdo para trabalhar como professor eventual realizada na época pela escola estadual.
17 Da 5% a 82 série, segmento atualmente indicado como do 6° ao 9° ano.
18 Com base na carga horaria de meus histdricos, escolar e da graduacéo.
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é logico que prevaleceram as experiéncias com aulas de Matematica que vivenciara como
aluna. Mas também, havia algumas situacGes das quais eu ndo tinha boas lembrancas e
comecei a fazer adaptacdes na minha pratica. Eu tinha varios modelos de professores de
Matematica e pude selecionar os que eu achava melhor seguir ou ndo. Fui imitando algumas
maneiras de “ensinar Matematica” de uns, outras maneiras de outros. A estas fui
acrescentando a minha forma de fazer com que os meus colegas de classe no tempo de escola
entendessem o que ndo compreendiam com a explicacdo do professor.

Eu sempre procurava buscar atividades diferenciadas, as quais fugissem daquela
pratica de exercicios e respostas, e que, sempre que possivel, ndo fossem realizadas
individualmente. Propunha desafios, jogos, desenhos, histérias em quadrinhos, situacdes em
que os alunos formulassem problemas. Com isso, tinha dificuldade em fazer com que a sala
ficasse em siléncio, algo que ndo era bem visto na escola em que trabalhei. Apesar disso, ndo
conseguia me livrar das listas de exercicios, das provas, dos exercicios de aplicacdo e dos do
tipo “siga o modelo”.

Em 2005 e 2006, além de trabalhar ali, suplementei® a minha carga com duas salas na
escola em que havia estudado. Nesse periodo, a Secretaria da Educacéo abriu inscricdo para a
remocao do cargo para outro local e, em 2007, o meu cargo foi para a Escola Estadual Prof.
José Tavares em Tuiuti. Desde que fui removida para essa escola, trabalhei com o Ensino
Médio e com salas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), e praticamente todos 0s anos,
com as turmas de 3° ano.

No mesmo ano, o estado de Séo Paulo abriu concurso de professores novamente e eu
prestei, passei e resolvi assumir mais um cargo, na Escola Estadual Prof2. Maria José Moraes
Salles, em Braganca Paulista, em 2008, justamente no ano em que o estado de Sdo Paulo
comecou a implantar a nova Proposta Curricular. Esta escola contemplava tanto os anos finais
do Ensino Fundamental quanto o Ensino Médio. Tive que conciliar o horario de ambas.
Acumular o cargo ndo foi facil, mas nunca deixei de tentar fugir das aulas tradicionais,
embora fizesse de tudo para tentar cumprir a risca a tal proposta, acreditando que isso seria 0
melhor para os alunos.

Devido a minha paixdo por geometria, sempre procurei possibilitar situa¢cbes em que
os alunos relacionassem 0s conceitos geométricos a0 mundo a volta deles, criassem,
desenhassem, formulassem problemas, representassem situacbes matematicas por meio de

figuras e, sobretudo, fizessem plantas baixas e representassem-nas na forma tridimensional.

1% Opcdo que o professor efetivo tem se desejar ministrar mais aulas que o nimero definido pela jornada de
trabalho escolhida no processo de inscricdo, desde que respeitado um limite de aulas semanais.
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Com o passar dos anos e 0 avango tecnologico, decidi me apropriar desse recurso e introduzi
em minhas aulas tarefas que envolvessem o uso de softwares, apesar das dificuldades de
utilizacdo da sala de informética. E assim minha pratica foi sendo construida. Entretanto,
ainda ndo me sentia satisfeita. Fui buscando, entdo, formas de complementar a minha

formacdo, até que encontrei 0 que procurava: o Mestrado em Educacao.

1.4 O “ponto de mutacio”?: a entrada no Mestrado

Assim como no filme, a minha atua¢do como professora teve um “ponto de mutagao”:
0 momento em que entrei no Mestrado.

N&o contente com a minha formacdo, realizei alguns cursos. Antes de chegar ao
Mestrado, decidi cursar uma especializacdo, em 2006, na mesma Faculdade em que me
formara. Nessa ocasido, optei pela Matematica Empresarial, uma vez que ndo havia outra que
fosse mais relacionada a minha formacao inicial. Foi interessante. Pude conhecer conceitos do
meio empresarial e também aprendi a trabalhar com a calculadora financeira. Até cheguei a
desenvolver alguns trabalhos com meus alunos utilizando esse recurso. Como trabalho de
conclusdo, desenvolvi algumas tarefas sobre porcentagem e juros com uma série do Ensino
Fundamental Il. Aprendi formas de trabalhar a matematica financeira com os alunos.

N&o me contentando, pretendia cursar outra em seguida. Contudo, a de Educagéo
Matematica, a qual eu acreditava que me traria mais beneficios para a minha pratica, ndo
formou turma e néo foi oferecida. Participei, entdo, de alguns cursos ofertados pela Secretaria
da Educacdo Estadual, mas tinham como foco ensinar o professor a trabalhar com a proposta
curricular e ndo possibilitaram 0 meu desenvolvimento como professora. A maior parte deles
focava a transferéncia do conteudo dos Cadernos do Aluno para o computador em forma de
slides e videos. O computador era apenas uma ferramenta de reproducédo de algo que ja vinha
no material impresso.

Em 2010, com a chance de cursar uma especializacdo a distancia em Matematica, pela

Universidade Federal de Sao Jodo Del-Rei, cujo polo ficava em Braganca Paulista, esperava

20 Tomei a liberdade de usar esse trecho no titulo, com base no filme dirigido por Bernt Amadeus Capra, de
1990, e baseado no livro de Fritjof Capra, publicado em 1983, que trata de um momento de mudancas de
paradigmas. Relata a mutagdo do pensamento cartesiano e newtoniano, mecénico, de um método cientifico
denominado de moderno, para um pensamento sistémico, desencadeado pela fisica quéntica. O primeiro
defendia o estudo das partes para se compreender o todo, enquanto o segundo pregava que o todo ndo podia ser
dissociado para ser compreendido. Nas palavras de Najmanovich (2001, p. 89, grifos da autora), a mutacdo
ocorreu no momento em que “o mundo ‘dos tijolinhos elementares’ desmoronou estrepitosamente ao som das
trombetas quinticas” € 0 universo passou a ser visto “como uma imensa ‘rede de interagdes’ onde nada pode ser
definido de maneira independente”.
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aprender metodologias diferenciadas de ensino de diversos contetdos matematicos para
mudar o repertdrio das minhas aulas, tornar a Matematica uma disciplina mais bem vista pelos
alunos e mais facil de ser aprendida. Terminei no final de 2011. Triste engano: SO vi
Matematica pura. Foram demonstracdes, exercicios, problemas que se prolongaram do
comeco ao fim. No final, tive que entregar um artigo e, mais uma vez optei por desenvolver
um assunto que envolvesse geometria espacial, e, inclusive, fiz isso com tarefas realizadas
com os alunos.

Mais uma vez, estava insatisfeita. Nessa incansavel sede de estudar, eu queria
aprender novas coisas, encontrar possibilidades de melhorar a minha pratica. Como um
professor de Lingua Portuguesa que trabalhava comigo fazia Mestrado em Educacdo, comecei
a me interessar e pensar nessa possibilidade. Até que, no final de 2012, fui tentar o processo
seletivo da Universidade Sdo Francisco, de Itatiba (SP), mas ndo consegui entrar como aluna
regular. Naquela ocasido apresentei um projeto envolvendo geometria, mas ainda estava
muito apegada ao discurso da Secretaria da Educacéo Estadual. Como eu nunca antes havia
“ndo passado” em alguma coisa de que participei, pensei em desistir. Mas entdo, me veio a
lembranca da professora Regina Célia Grando dizendo, na entrevista, que, se por acaso eu ndo
conseguisse entrar, poderia cursar alguma disciplina como aluna especial®, e tentar de novo
da préxima vez. E foi isso que fiz. Hoje sei ter sido melhor assim. Eu ndo estava preparada
naquele momento. Eu tinha que me adaptar aquele ambiente, as leituras, me apropriar delas e,
assim, consequentemente, adequar o meu projeto ao nivel do Mestrado.

Em 2013 comecei a cursar disciplinas como aluna especial do curso de Mestrado em
Educacdo. No comeco nédo foi nada facil me acostumar aquele ambiente diferente de tudo o
que eu havia frequentado até entdo. As leituras, 0 modo de organizacao e realizagdo das aulas,
as discussdes, eram experiéncias novas.

No final do ano participei do processo seletivo novamente e fui aprovada. Em 2014,
entrei como aluna regular. No decorrer do ano, com as disciplinas, fui amadurecendo a minha
ideia inicial e, sem perder de vista 0 meu foco que era a geometria, tentei relaciona-la com o
trabalho com construcbes, a utilizacdo de um software e a pratica da resolucdo e da
formulacéo de problemas. Para isso, fui buscar um software que tivesse essas potencialidades
e pudesse ser utilizado na sala de informatica. Optei, entdo, pelo Sweet Home 3D, um

software livre de construgdo de plantas de casas e que permite a visualizagdo da casa

2l Sjtuagcdo em que o aluno cursa apenas a disciplina escolhida, apds processo de inscrigdo, entrega de
documentos e selecdo, mas ainda ndo esta inscrito regularmente no programa, ndo necessita ter um projeto a
desenvolver e ndo possui orientador.
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projetada em 3D. Depois de muitas tentativas de utilizacdo da sala de informatica®® da escola
em que trabalhava, uma vez que desenvolveria a pesquisa em minha propria sala de aula,
decidi trabalhar com notebooks, sendo alguns dos proprios alunos, outros meus e da
professora orientadora. Assim, pude iniciar a producdo dos dados em setembro de 2014, o
que durou até dezembro. Com base no contetdo a ser trabalhado, a pesquisa foi desenvolvida
com duas turmas de alunos do 2° ano do Ensino Médio.

Desse modo, a pesquisa tinha como questdo central: como e quais conceitos
geométricos sdo mobilizados e construidos em uma sequéncia de tarefas, envolvendo a
geometria articulada ao uso do software Sweet Home 3D com alunos do 2° ano do Ensino
Médio? E para responder a tal questdo, foram estabelecidos como objetivos: (1) Analisar o
movimento da sala de aula, dos alunos e da professora-pesquisadora, durante o
desenvolvimento das tarefas, envolvendo a geometria articulada ao uso de software; (2)
Identificar os conceitos geométricos mobilizados e construidos em uma sequéncia de tarefas.

Como instrumentos de producdo de dados, a pesquisa contou com as transcri¢cées das
audiogravacOes feitas durante as aulas; os registros dos alunos em um caderno préprio,
contendo as tarefas propostas e 0s respectivos espagos para 0S registros; 0s arquivos das
construcOes realizadas por eles; e o meu diario de campo. Para a anélise utilizei trés
categorias, a saber: a primeira refere-se a0 movimento da sala de aula, a segunda aos
conhecimentos geométricos mobilizados e construidos durante a realizacdo da pesquisa e a
terceira, as reflexdes da professora-pesquisadora.

A pesquisa revelou que € possivel fazer a diferenca na sala de aula, mesmo em
condicBes adversas, que a Matematica deve fazer sentido para o0s alunos e que a tecnologia
pode ser utilizada para mobiliza-los a aprender. Além disso, evidenciou que a mediacdo, a
problematizacdo e os registros, no movimento de sala de aula, sdo indispensaveis para a
elaboracdo e (re)significacdo conceitual. Durante a pesquisa notei também que a resolucdo de
problemas e a utilizacdo do software possibilitaram a ocorréncia de uma variedade de
conceitos e procedimentos de resolugéo, envolvendo medidas de comprimento, geometria e
grandezas geométricas. E percebi o quanto a pesquisa contribui para a reflexdo do professor
sobre sua prépria pratica, para o seu aprendizado e o seu desenvolvimento profissional.

Além de cursar as disciplinas e de desenvolver a pesquisa, junto com a entrada como

aluna regular do Mestrado, experienciei a participacdo em encontros de grupos de pesquisa. A

22 Os computadores disponiveis ndo rodavam o software e mesmo fazendo um pedido & Diretoria de Ensino da
Regido, ndo foi possivel resolver o problema, porque ndo fui atendida.
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principio, comecei a frequentar o Grucomat®, e concomitantemente, o Grupo de
Orientandos?. Tendo esse ultimo grupo, deixado de existir, outro, sob 0 nome de Grupo de
Pesquisa Relacdes de Ensino e Trabalho Docente®, foi formado, e passei a tomar parte de
seus encontros também.

O entdo Grupo de Orientandos destinava-se ao estudo coletivo de alguns textos
relacionados a educacdo e a leitura critica tanto dos projetos dos ingressantes no programa
como das pesquisas ja em desenvolvimento. O grupo funcionava como um momento de
orientacdo coletiva e havia também a realizacdo de pré-bancas. Todos conheciam o trabalho
dos demais membros. Os orientandos traziam suas dificuldades, suas angustias, suas dividas,
ao vivenciarem a producdo dos dados ou a analise deles. Também dividiam com o grupo as
experiéncias bem sucedidas e as alegrias. Sugestdes eram dadas, ideias afloravam, crencas e
discursos eram desnaturalizados. Isso ajudava tanto no desenvolvimento da pesquisa como na
pratica em sala de aula.

O Grucomat e o Grupo de Pesquisa Relagdes de Ensino e Trabalho Docente mantém
suas atividades até o presente momento. O primeiro vinha trabalhando com a Algebra desde
2012, tendo como norte o estudo tedrico, a elaboracdo e a (re)elaboracédo de tarefas a partir do
compartilhamento de registros e do desenvolvimento delas com os alunos em sala de aula, e,
em 2018 mudou seu foco para o estudo de préaticas problematizadoras para o desenvolvimento
do pensamento proporcional. J& 0 Grupo de Pesquisa RelagBes de Ensino e Trabalho Docente
se dedica a abordagem de textos tedricos diversos, baseados na perspectiva historico-cultural,
que possibilitam o debate de temas relacionados a Educagdo, assim como proporciona
momentos de discussdo de projetos e pesquisas em andamento. Contudo, devido a sobrecarga
com o trabalho e a pesquisa do Doutorado, ndo consegui participar dele de modo continuo.

Os referidos grupos de estudos promovem o contato com relatos de experiéncias de
outros professores, o compartilhamento delas, 0 movimento de conhecer e discutir sobre as
pesquisas que vém sendo desenvolvidas e debater textos tedricos para além das disciplinas
cursadas. Tudo isso foi aprimorando minha formacdo tanto como professora, como

pesquisadora. Ouvir o outro, refletir sobre, relacionar com a minha pratica, a minha pesquisa,

23 Grupo Colaborativo em Matematica, com inicio de suas atividades em 2003, atualmente coordenado pela
professora Dra. Adair Mendes Nacarato, composto por professores da Educacdo Basica — dos quais alguns
ocupam o cargo de dire¢do ou coordenacdo —, professoras e alunos do Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu
em Educacdo da Universidade Sao Francisco.

24 Composto por alunos de Mestrado e Doutorado do Programa de Pés-Graduagéo Stricto Sensu em Educacgdo da
Universidade S&o Francisco, orientandos da professora Dra. Regina Célia Grando.

%5 Formado em agosto de 2015 e composto pelas professoras Doutoras Daniela Dias dos Anjos, Ana Paula de
Freitas e Milena Moretto, do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade S&o
Francisco e seus orientandos.
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foi um processo fundamental. Afinal, de acordo com a perspectiva historico-cultural, nos
constituimos a partir do outro, das relagdes com esse outro.

Creio, entdo, que ao longo da minha atuacdo docente, duas fases distintas se
evidenciam, tendo, como divisor, 0 Mestrado em Educacdo. Mesmo que antes eu me
considerasse uma professora comprometida com o meu trabalho, com préticas interessantes,
preocupada com a aprendizagem dos alunos, a entrada no Mestrado, aliada a participagdo nos
grupos de pesquisas, me proporcionou enxergar tudo isso de outra forma. Fez-me refletir e ter
novas percepcdes. Nesse processo arduo, muitas vezes de reflexdes dolorosas, superacdo de
obstaculos, momentos de desafios, fui me constituindo, me fortalecendo, me aperfeicoando
como professora. “Aprendi com os alunos, com os obstaculos que foram aparecendo nesse
caminho trilhado, com a analise dos dados, com os referenciais tedricos, com as contribuicdes
das professoras orientadoras”?® (FRARE, 2015, p.199).

Frequentando as disciplinas “passei pela experiéncia de conviver com alunos do
Doutorado, o que despertou, inclusive, a vontade de enfrentar mais esse desafio apos a defesa
da minha dissertacao” (FRARE, 2015, p.189). Logo apés a qualificacdo, em 18 de junho de
2015, comecei a me organizar para defender antes da abertura do processo seletivo para o
Doutorado, decidida a participar dele.

Todo o processo vivenciado durante a producdo e a analise dos dados e a escrita da
dissertagdo me fez ver o sentido de ser professora (FRARE, 2015). Sentido, esse, que ndo
seria alcancado sem a participacdo dos alunos envolvidos na pesquisa. Por isso, prefiro dizer
que esse trabalho ndo era meu e, sim, nosso: meu, das orientadoras e dos meus alunos.

Para esses alunos, participar da pesquisa, saber que suas producdes, seu registros, suas
falas fariam parte de uma publicagdo, foi o méximo. Quando mostrei a eles a verséo
encadernada do texto que foi para qualificacdo, foi tocante ver o entusiasmo deles, ao se
identificarem ao folhear as suas paginas. Assim que comentei sobre a defesa, muitos quiseram
assistir e tomei as providéncias para que isso fosse possivel — autorizages, oficios, transporte.
Infelizmente, por motivos diversos, nem todos que manifestaram sua vontade puderam ir.

Estarem eles na minha defesa, em 09 de outubro de 2015, foi uma prova de que eu fiz
a diferenca na vida desses alunos. Essa cena alimentou ainda mais o meu desejo de continuar
estudando para melhorar a minha pratica em sala de aula, para tentar fazer a diferenca para

mais alunos. A partir desse dia compreendi que a profissdo que escolhi s6 tem sentido,

% Usei o termo “orientadoras” porque, no inicio do trabalho, fui orientada pela Prof* Dra. Regina Célia Grando,
depois recebi sugestdes bastante significativas da Prof® Dra. Adair Mendes Nacarato, €, por fim, fui orientada, na
finalizacdo do trabalho, pela Prof? Dra. Daniela Dias dos Anjos.
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quando e possivel fazer tal diferenca. Foi uma experiéncia inesquecivel, para minha

constituicdo tanto como professora, quanto como pesquisadora.

1.5 A definicdo da pesquisa de Doutorado

No dia da defesa da dissertacdo de Mestrado, no momento do parecer final da banca
examinadora, veio a surpresa: fui encaminhada direto para o Doutorado. E assim comecava
mais um desafio: a escolha do tema e a elaboracdo do projeto de pesquisa. Eram muitas as
possibilidades: a minha paixdo por geometria; a minha préatica de trabalho com formulagéo de
problemas; as sugestfes da banca — o uso da tecnologia, a questéo da elaboracgdo de conceitos
geométricos, a imaginacdo no ensino de Matematica, o como trabalhar os conceitos
matematicos ancorando-o0s historicamente, a problematizacdo e a argumentacdo no ensino de
Matematica, o uso de instrumentos —; a proposta da professora Daniela sobre o trabalho do
professor numa escola publica etc.

Acredito que, devido a todo 0 movimento de ensino e aprendizagem suscitado pelo
projeto de Mestrado, eu tenha mesmo feito a diferenca na vida desses alunos e conseguido
romper a visdo que eles tinham de aula de Matemaética e de professora de Matematica. SO
lamento por n&o ter feito ainda mais por esses alunos, quando estavam cursando o 3° ano, pois
foram muitas cobrangas e problemas que impediram de dar continuidade a cultura de sala de
aula estabelecida no ano anterior. Acredito que grande parte das préaticas desenvolvidas por
mim durante aquele ano, ndo estiveram muito distantes das aulas focadas no “paradigma do
exercicio”, conforme descreve Skovsmose (2007). Segundo o autor, estas sao aulas com uma
estrutura tradicional de Matemaética, em que € importante apenas chegar ao resultado correto,
ndo havendo a preocupacdo com as estratégias de resolucdo, com as ideias, com o
pensamento, com a socializacdo das ideias, com as problematizaces, com as investigacoes.
Nessas aulas, o papel do professor € expor 0s contetdos e as técnicas de resolucdo. Os alunos
limitam-se a resolver exercicios de livros-texto individualmente, na maioria das vezes em que
aplicam as técnicas apresentadas para chegar a uma unica solugdo correta.

Tudo isso soO fez crescer a minha vontade de desenvolver uma pesquisa de Doutorado
relevante para a educacédo, que ilustre o que perpassa o trabalho docente. Uma pesquisa que
me possibilite aprender ainda mais, para que eu possa criar mais condi¢fes para o aprendizado
de novas turmas, que promova 0 meu crescimento pessoal, profissional e académico. Além

disso, uma pesquisa que traga contribuicdes para outros profissionais.
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Recordo-me muito bem da fala da Professora Adair, no dia da defesa: “Seu trabalho
mostra que € possivel fazer a diferenca na sala de aula, mesmo que as condigdes externas a
ela ndo sejam as mais favoraveis. Traz a escola publica nas suas condi¢Ges reais. Mostra o
quanto que com a tecnologia é possivel mobilizar uma classe para aprender Matematica”. A
partir disso, pensei: se essa experiéncia deu tdo certo, por que ndo desenvolver um projeto de
Doutorado que traga indicios de que é possivel fazer a diferenca em outra turma do Ensino
Médio, utilizando outras formas de mobilizar uma classe da escola publica para aprender
Matematica, mesmo sabendo que vou encontrar novamente condi¢des nao favoraveis?

E assim, me coloquei outro desafio: trabalhar na constituicdo de um ambiente de
aprendizagem para alunos que estdo cursando o ultimo ano da escolaridade basica. Mas como,
se as demandas e as prescricOes referentes as avaliacGes externas cada vez mais afetam o
trabalho do professor? Entendo isso como um desafio, pois, apesar de lecionar Matematica
praticamente todo o tempo nesta série?’, eu ndo conseguia desenvolver um trabalho muito
diferenciado, um ensino de Matematica que fizesse sentido para os alunos, como propdem
Hiebert et al. (1997), devido, sobretudo, as prescricdes referentes as avaliacGes externas.

No decorrer do ano letivo do 3° ano do Ensino Médio, se trabalha, na maior parte do
tempo, em funcdo de resultados numéricos, ou seja, dando-se muita énfase a preparacdo dos
alunos para atingirem indices satisfatorios nas avaliagBes externas. Por conta disso, muitos
alunos saem da escola com uma visdo de aula e professor de Matematica como sendo chatos,
tradicionais, pautados no paradigma do exercicio, descrito por Skovsmose (2007). E eu, cada
vez mais, fico com a sensacdo de que é preciso fazer diferente. Até mesmo, quando esses
alunos tinham tido aulas comigo em séries anteriores, quando iam para o 3° ano, afirmavam
ter sido melhor o ano anterior, ou seja, mais marcante, mais significativo.

Com base em todas essas considera¢fes — acerca da minha trajetéria como aluna,
professora e pesquisadora, da realizacdo do Mestrado, das sugestdes da Banca, do processo
vivido com os alunos participantes da pesquisa, das minhas reflexdes sobre o 3° ano do
Ensino Médio — emergiu o problema de pesquisa para o Doutorado: como as prescri¢oes
referentes as avaliagdes externas afetam a professora de Matematica e os alunos do 3° ano do
Ensino Médio de uma escola pablica estadual?

Desse modo, tenho como objetivos: (1) Identificar quais sdo as prescri¢des acerca das
avaliacOes externas para o ensino publico estadual e como elas interferem no processo de

ensino e aprendizagem no 3° ano do Ensino Médio; (2) Analisar os modos de lidar com essas

Z’Desde que ingressei, em 2004, apenas néo trabalhei com o 3° ano do Ensino Médio, em trés destes anos.
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prescrices que perpassam a pratica da professora-pesquisadora; (3) Verificar as
possibilidades de formacdo emergentes desse contexto de politicas publicas e do movimento
de pesquisa.

Ressalto que, no momento em que procurava a definicdo do objeto da pesquisa de
Doutorado, recorri a uma breve consulta junto ao portal da CAPES?, em fevereiro de 2016,
com a finalidade de saber se ja havia producdes em torno da tematica pretendida. A busca
revelou que as pesquisas existentes que diziam respeito ao trabalho do professor de
Matematica no Ensino Médio ou a Matematica nas escolas da rede publica do estado de S&o
Paulo, se referiam muitas vezes as praticas de ensino com conteldos especificos, a
organizacdo das escolas em funcdo das avaliagBes externas, a discussdo sobre o curriculo
implantado em 2008 na visao de professores. Com isso, percebi que valia a pena investir no
desenvolvimento de uma pesquisa da propria pratica e que tivesse como objeto de pesquisa 0
trabalho de uma professora de Matematica do 3° ano do Ensino Médio da escola publica
estadual paulista.

Definido o objeto, dei inicio a organizacdo do projeto de pesquisa, a preparacdo dos
instrumentos de producdo de dados que comporiam a parte metodoldgica e submeti o projeto
ao Comité de Etica, sendo ele aprovado® e desenvolvido durante o ano de 2016, com duas
turmas de 3° ano do Ensino Médio da escola em que ministrava aulas de Matematica.

Contudo, sabia da necessidade de uma busca mais detalhada no Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES, mapeando as pesquisas ja produzidas que envolvessem tanto o tipo

de pesquisa realizado, quanto o tema a ser investigado.

1.5.1 Mapeamento das Teses e Dissertacgoes

Considerando que, para a producdo de uma tese é essencial a realizacdo de um
mapeamento, que envolva o assunto a ser abordado e possibilite um direcionamento para o
trabalho, entdo, para o desenvolvimento desta foi indispensdvel a realizacdo de tal
mapeamento®. E um tipo de investigacdo que ajuda ater uma visdo geral do que ja foi

produzido sobre determinado assunto, que permite organizar o que se tem de producdo a

28 Site que retine Teses e Dissertacoes defendidas e esta disponivel em:<http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-
teses/#/>

29 projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco, sob o parecer 1.509.625.
30 O referido mapeamento foi realizado em novembro de 2016. Portanto, ha de se considerar que apos esse
periodo, outros estudos envolvendo o assunto abordado foram realizados. Assim, outras pesquisas, além das
elencadas aqui, foram consultadas durante o desenvolvimento desta; no entanto, ndo fizeram parte deste
mapeamento inicial que direcionou o trabalho.
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respeito do assunto desejado e, a partir dai, levantar caracteristicas relevantes, identificar
semelhancas, diferencas, questdes em aberto, lacunas etc.

O intuito do mapeamento realizado foi o de verificar o que ja existia sobre o tipo de
pesquisa pretendido — a pesquisa da prépria pratica — e o objeto de estudo almejado — o
trabalho do professor de Matemaética no 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica do
estado de S&o Paulo —, para identificar a abordagem que ainda n&o havia sido realizada e
problematizar ou ampliar o que ja havia sido produzido. Para isso, realizei uma consulta em
bancos de dados de trabalhos produzidos, analisei 0s resumos e, como nem sempre 0S
resumos apresentam informagdes suficientes, recorri as informagfes contidas nos trabalhos

completos.

1.5.1.1 Metodologia do mapeamento

Em vista disso, alguns procedimentos se fizeram necessarios. O primeiro foi a
definicdo dos conjuntos de palavras que seriam utilizados como descritores e que norteariam a
busca dos trabalhos existentes. Em seguida, no site®* do Banco de Teses & Dissertacdes da
CAPES, que retne e disponibiliza informacfes sobre os trabalhos desenvolvidos nos
programas de pés-graduacdo do Pais, realizei as buscas usando a relacdo de descritores
definidos anteriormente, que culminaram em 14 diferentes sequéncias. O nimero de trabalhos
para cada sequéncia de descritores encontrados foi organizado na Tabela 1 e dividido quanto
ao tipo de pesquisa e 0 objeto de estudo pretendido, e também, classificado quanto a
modalidade — Mestrado (M) ou Doutorado (D).

Tabela 1: Nimero de trabalhos encontrados na plataforma CAPES, de acordo com as sequéncias de
descritores utilizados

Numero de

A . . trabalhos
Sequéncia de descritores utilizados na busca M | D
Quanto | 18 “Pesquisa na propria pratica” 1 0
ao tipo | 22 “Pesquisa da propria pratica” 11 | 1
de 3 “Investigacao na propria pratica” 0 0
pesquisa| 42 “Investigacao da propria pratica™? 5 4

31 Disponivel em:<http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/>. Acesso em: nov. 2016.

32 Nao considero que pesquisar e investigar a propria pratica sejam duas agGes distintas. No entanto, ha
pesquisadores que optam por apenas uma dessas denominagdes em suas escritas. Desse modo, escolhi realizar a
busca com sequéncias de descritores contendo ambos os modos de fazer mencéo ao estudo da propria pratica.
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5e “perspectiva histdrico-cultural” AND “Ensino Médio” 26 | 5

Quanto | 62 | “trabalho docente” AND “Ensino Médio” AND “Matematica” 51 | 8

ao objeto| 72 |“trabalho do professor” AND “Ensino Médio” AND “Matematica®| 22 | 5

de 82 | “Ensino Médio” AND “Matemaética” AND “estado de S&o Paulo” | 149 | 9

estudo | g2 “curriculo do estado de S0 Paulo®* AND “Ensino Médio” 29 | 4

10%| “curriculo do estado de S&o Paulo” AND “Ensino Médio” AND | 8 1
“Matematica”

1128 “prescri¢bes” AND “Ensino Médio” AND “Matematica” 3 1

122 “juventude” AND “Ensino Médio” AND “estado de Sao Paulo” | 8 2

132 “juventude” AND “3? série do Ensino Médio” 2 0

148 “juventude” AND “3° ano do Ensino Médio” 7 2

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Em seguida, li os resumos, e como os anteriores a 2013 ndo eram disponibilizados pela
plataforma, procurei-os pelo site de busca Google ou acessando a pégina da instituicdo.
Posteriormente a leitura dos resumos, ou se necessario, de algumas partes do trabalho
completo, selecionei os que realmente tinham relagdo como o tipo de pesquisa ou com 0
objeto de estudo pretendido, os quais se encontram organizados nas Tabelas 2 e 3,
respectivamente. Na sequéncia realizei um fichamento de cada trabalho selecionado,
identificando o titulo, o autor, o ano, as palavras-chave, o orientador, a instituicdo, o
programa, a modalidade — tese ou dissertacdo —, o tipo de pesquisa, 0 objeto de pesquisa, 0
problema de investigacéo, 0s objetivos, 0s sujeitos, o contexto, os procedimentos de producao
dos dados, os instrumentos utilizados, a forma de analise, o referencial tedrico e os resultados.
Para finalizar, analisei os dados desse fichamento, relacionei-os e pontuei algumas

considerac@es a fim de direcionar o trabalho pretendido.

1.5.1.2 Resultados do mapeamento

A titulo de organizagdo, optei pela apresentacdo dos resultados encontrados com a
realizacdo do mapeamento em dois momentos, de acordo com a diviséo efetuada na Tabela 1.
No primeiro deles, considerarei aqueles que dizem respeito ao tipo de pesquisa pretendido, e

no segundo, aqueles que condizem ao objeto de estudo.

33 Quando fizer mengéo nesse texto ao Curriculo do estado de Sdo Paulo, refiro-me ao que ficou em vigéncia no
estado de 2008 a 2018.
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1.5.1.2.1 Quanto ao tipo de pesquisa

Com relacéo ao tipo de pesquisa que me propus fazer — a pesquisa na/da préatica —,
constava no banco da CAPES, na época da consulta, 22 trabalhos, no entanto, como 4 deles
eram anteriores a 2006, ndo estavam disponiveis online. Dentre todos os trabalhos listados,
chamou a atencdo o fato de que eram mais recorrentes aqueles que se referiam aos(as)
professores(as) da disciplina de Matematica, sendo exatamente 10. Em menor quantidade
estavam o0s que envolviam os das séries iniciais, de Ciéncias, de Inglés, de Musica, e, alunos
do curso de Letras e de Pedagogia.

Dos 18 trabalhos disponiveis para consulta, 1 era a minha dissertacdo de Mestrado e,
dentre os demais, foram selecionados apenas 6. 1sso porque entre esses 11 trabalhos nédo
escolhidos, 1 deles referia-se a pratica de um professor de Musica, outro a relacdo da
professora com o uso de materiais didaticos, e 9 traziam o olhar do pesquisador sobre pessoas
que refletem sobre suas préticas, ou seja, o pesquisador escreve sobre a forma como

professores em sala de aula, em formacdo continuada, em grupos de estudos, ou alunos de

licenciatura pensam a respeito da prépria pratica.

Tabela 2: Trabalhos selecionados quanto ao tipo de pesquisa

Ano Titulo Autor(a) Instituicéo Curso
2004 | Um estudo sobre a prépria pratica | Juliana Universidade | Mestrado
em um contexto de aulas Facanali Estadual de em
investigativas de matematica Castro Campinas — | Educacao

UNICAMP

2006 | Investigacdo da propria pratica Claudia Neves | Universidade | Mestrado
docente utilizando tarefas do Monte Séo em
exploratdrio-investigativas em um | Freitas de Francisco — Educacéo
ambiente de comunicacdo de idéias | Lima USF
matematicas no Ensino Médio

2007 | Aulas investigativas na Educacéo Adriana Universidade | Mestrado
de Jovens e Adultos (EJA): o Aparecida Séo em
movimento de mobilizar-se e Molina Gomes | Francisco — Educacéo
apropriar-se de saber(es) USF
matematico(s) e profissional(is)

2008 | Uma investigacao sobre a pratica Maria das Universidade | Mestrado
pedagdgica: refletindo sobre a Gracas dos Federal de em
investigacao nas aulas de Santos Abreu | S&o Carlos — | Educagéo
matematica UFSCar

2014 | Interagir, comunicar, refletir: Elizangelada | Universidade | Mestrado
ambiente de aprendizagem Silva Galvéo Séo em
matematica numa perspectiva de Francisco — Educacéo
resolucédo de problemas USF
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2015 | Ensino de matemaética em libras: Enio Gomes Universidade | Doutorado
reflexdes sobre minha experiéncia | Aradjo Anhanguera | em
numa escola especializada de S&o Paulo | Educagdo
Matematica

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Em sua dissertacdo, Castro (2004) apresentou a sua trajetéria profissional, o seu
aprendizado com os pares de um grupo colaborativo e o seu trabalho com tarefas
investigativas com alunos da 8?2 série* do Ensino Fundamental de Campinas (SP). A autora
aponta como objetivo do trabalho, analisar o papel das experiéncias pedagdgicas com
investigacOes matematicas em sala de aula em seu processo de constituicdo como professora
de Matematica. Para isso utilizou-se de registros em diario de campo e de audiogravacdes,
tanto das suas discussdes com o grupo colaborativo de professores de Matematica, quanto das
discussfes com seus alunos em sala de aula. Para a andlise foi realizada a escolha de
episédios. Evidenciou o quanto a reflexdo sobre as experiéncias pedagogicas com
investigacGes matematicas pode ter um carater formativo.

Lima (2006) realizou uma pesquisa com tarefas exploratdrio-investigativas com
alunos da 12 e da 3? série do Ensino Meédio de duas escolas do interior do estado de S&o Paulo,
e com alunos da licenciatura e professores da Rede de Ensino de Itatiba (SP) por meio de uma
oficina. Tinha como objetivos analisar tanto os processos de comunicacédo de ideias, como a
mobilizacdo e a producdo de saberes profissionais da professora e o processo vivido por ela
no contexto da investigacdo matematica. Os dados foram produzidos a partir dos registros
escritos pela professora-pesquisadora no diario de campo, dos registros em audio de alguns
grupos de alunos e também da sala toda durante a socializacdo das tarefas e dos registros
escritos pelos grupos de alunos durante a realizacdo das tarefas. Para a realizacdo da analise,
foram estabelecidas categorias. A pesquisa trouxe como resultado a importancia do professor
refletir sobre sua préatica para (re)significa-la e se desenvolver profissionalmente.

O trabalho de Gomes (2007), realizado com alunos da 5% e 62 série* da Educacdo de
Jovens e Adultos da rede publica municipal de Itatiba (SP), também no contexto das tarefas
exploratdrio-investigativas, visou a analise da mobilizacdo e da producéo dos conhecimentos
matematicos ali gerados e, alem disso, a verificacdo de quais eram as contribuicdes trazidas
por essa metodologia para o processo de ensino da Matemética e para a constituicdo

profissional e pessoal da professora-pesquisadora. Para constituicdo dos dados, foram

%Hoje denominada de 9° ano.
*Hoje denominadas de 6° e 7° ano.
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utilizadas as producdes e os registros dos alunos em grupos, os relatorios individuais
produzidos sobre as aulas, as entrevistas semiestruturadas com alguns dos sujeitos e as
audiogravacdes das discussdes em sala de aula e o diario de campo da professora-
pesquisadora. A andlise foi realizada por meio de categorias estabelecidas pela triangulacéo
dos instrumentos de producdo dos dados. Segundo a autora, o trabalho desenvolvido
possibilitou o seu desenvolvimento e a constituicdo da sua identidade profissional, e também,
as tarefas utilizadas desenvolveram a autonomia intelectual e critica dos alunos da Educacéo
de Jovens e Adultos.

A pesquisa realizada por Abreu (2008) ocorreu também no contexto das tarefas
exploratério-investigativas, tendo como sujeitos alunos de 5% a 82 série® de uma escola
publica e outra particular de Campinas (SP). A autora pretendeu analisar e compreender o
processo de desenvolvimento profissional em um ambiente de tarefas exploratério-
investigativas e interpretar a propria pratica nesse contexto. Nesse sentido, registros escritos
dos alunos, registros escritos da professora-investigadora no diario de campo, registros em
audio de dois grupos e de uma aula de socializagdo, se constituiram os instrumentos de coleta
dos dados, os quais foram analisados a partir de eixos. Com a investigacdo, evidenciou a
importancia desse tipo de reflexdo para a transformacao e a produgdo de conhecimentos.

Galvao (2014) investigou sua prépria pratica com alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental de uma escola de Itatiba (SP), focando a sua media¢do e a comunicacdo de
ideias matematicas no movimento de resolucdo de problemas. Teve como objetivo geral,
compreender como os alunos se apropriam das estratégias de resolucdo de problemas quando
trabalham de forma compartilhada em sala de aula. As audiogravacdes das aulas, o0s registros
escritos dos alunos e do diario de campo da pesquisadora foram os instrumentos de producéo
de dados utilizados, e a analise deles centrou-se nas dindmicas interativas e na analise de
episddios. Possibilitou a professora-pesquisadora a producdo de novos significados sobre a
pratica e a pesquisa.

O trabalho de Araujo (2015) trouxe reflexdes sobre sua pratica de ensino de alguns
conceitos matematicos — angulo, perimetro e area — em libras para alunos surdos do 8° ano do
Ensino Fundamental de uma escola especializada de Aracaju (SE). O pesquisador tinha como
objetivo analisar o seu desenvolvimento profissional no ensino de Matematica em Libras para
alunos surdos, e (re)construir suas praticas pedagogicas diante desse processo, a luz da

aprendizagem dos alunos. Como instrumentos de producdo de dados foram utilizados videos

3% Hoje denominadas de 6° e 9° ano.
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de todas as aulas com o uso de cameras de seguranca instaladas dentro da sala e foram
analisados registros e materiais produzidos pelos alunos. A analise se deu por meio da selecéo
de episodios. No decorrer do texto, o professor-pesquisador elencou as dificuldades
enfrentadas devido as lacunas da sua formacéo, e o0 quanto ha uma limitacdo de sinais para o
ensino da Matematica. Como resultado da pesquisa salientou o seu desenvolvimento
profissional.

Ap0s a verificacdo desses seis trabalhos que envolvem a pesquisa da prépria pratica,
observei que metade tem como instituicdo a Universidade S&o Francisco. Além disso, é
interessante que apenas um € uma tese de Doutorado, que também se diferencia dos demais
por ser de um programa de Educacdo Matemaética e ter sido defendida por um professor.
Apesar de todos os trabalhos selecionados envolverem professores que ensinam Matematica,
outra caracteristica recorrente € que quatro deles abrangiam a pratica da professora-
pesquisadora com tarefas investigativas.

Quanto aos sujeitos tomados pelas pesquisas, evidenciei que apenas uma — Lima
(2006) — refere-se ao Ensino Médio. As demais sdo andlises de préaticas de professores do
Ensino Fundamental 1 e II.

Com relagéo aos instrumentos de producdo de dados utilizados, com excec¢éo da tese —
Araljo (2015) — que utiliza filmagens e ndo cita o uso registro escrito pelo pesquisador, todos
os demais citam a utilizacdo de audiogravacdes e registros em diario de campo. Para a anéalise
dos dados, todos os autores empregaram a selecdo de episddios para analise. A diferenca é
que alguns elegeram categorias e outros, eixos de analise.

Os objetivos pretendidos nos trabalhos, de modo geral, abrangem o desenvolvimento e
a constituicdo profissional dos pesquisadores como professores que ensinam Matematica.
Também se deseja fazer uma anéalise do processo vivido, da mobilizacdo e da producdo de
saberes profissionais e verificar quais as contribuicdes trazidas para o processo de ensino da
Matemética.

No tocante aos referenciais tedricos utilizados, ha os que séo recorrentes em todas as
pesquisas ou na maioria delas, a saber: Andy Hargreaves, Bernard Charlot, Francisco
Imbernén, Jodo Pedro Ponte, Jorge Larrosa, Julio Emilio Diniz-Pereira, Kenneth M. Zeichner,
Lev S. Vigotsky®’, Manoel Oriosvaldo Moura, Marilyn Cochran-Smith, Marta Kohl de
Oliveira, Paulo Freire, Selma Garrido Pimenta, Susan L. Lytle. Nota-se também, que a

37 Nas obras consultadas o nome desse autor aparece com grafias diferentes. Nesse texto, optei por utilizar esta
forma. No entanto, quando se tratar de uma citac&o literaria direta, preservarei a grafia utilizada.
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maioria desses trabalhos utiliza os demais, anteriores a ele, como referéncia na discussao

sobre a propria prética.

1.5.1.2.2 Quanto ao objeto de estudo

No que se refere ao meu objeto de estudo — trabalho do professor de Matematica do 3°
ano do Ensino Médio da escola publica do estado de S&o Paulo —, apresento os resultados,
conforme explicitado ha pouco na Tabela 1, divididos em cinco grupos de sequéncias de
descritores: destacando o ambito da perspectiva histérico-cultural, uma vez que o0 meu
trabalho sera desenvolvido nessa perspectiva; focando o trabalho do professor de Matematica
do Ensino Médio, visto que irei olhar para a minha pratica como professora nesse contexto;
envolvendo a disciplina de Matematica no Ensino Médio no estado de Sdo Paulo, cujo
contexto condiz com o da minha pesquisa; abrangendo o curriculo do Ensino Médio estadual,
ao qual estdo relacionadas as prescricdes; e olhando para os alunos desse nivel de
escolaridade, ja que é impossivel pensar no meu trabalho como professora sem pensar nesses
jovens.

Quando o objeto de estudo foi pesquisado na perspectiva histérico-cultural — 52
sequéncia de descritores — encontrei listados 31 trabalhos, dos quais 8 ndo estavam
disponiveis para consulta. Dos 23 restantes, muitos envolviam outras &reas do conhecimento
como Biologia, Historia, Sociologia, Geografia, e varios englobavam o trabalho do professor
com alunos com deficiéncias. Apenas 7 abrangiam a disciplina de Matematica no Ensino
Meédio, sendo que a maioria dava enfoque ao desenvolvimento de um conteldo ou de uma
metodologia especifica. As excecBes referiam-se a um que abordava a influéncia das
avaliacBes externas no contexto de educacdo mineiro, e a outro que envolvia a questdo da
formacédo de professores em atividade em um coletivo de trabalho. Desse modo, nenhum deles
se aproximava do meu objeto de pesquisa.

Com relacdo ao trabalho docente ou trabalho do professor — 62 e 72 sequéncia — havia
86 trabalhos produzidos, dos quais 22 ndo foram considerados por serem anteriores ao ano de
2009, uma vez que o curriculo que orientou a Educacdo Bésica no estado de S&o Paulo até
2018 teve sua implantagdo em 2008. No entanto, em meio aos 64 trabalhos restantes, néo
encontrei nenhum que se referisse ao trabalho do professor de Matematica de um ano/série em
especial do Ensino Médio ou sequer se aproximasse dele. A maior parte dos trabalhos

encontrados tratava do trabalho do professor ou no ensino de um conteldo matematico
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especifico, no uso de uma determinada metodologia, ou de outras disciplinas, como Ciéncias,
Biologia, Fisica, Quimica.

Partindo para a busca de trabalhos que abordavam a Matematica do Ensino Médio no
estado de Sao Paulo — 82 sequéncia —, encontrei 158 trabalhos, mas levando em conta apenas
os datados a partir de 2009, esse numero foi reduzido para 116. Mais uma vez, ao analisa-los
comprovei que a maioria abordava conteldos e metodologias especificas. Somente o0s
trabalhos de Oliveira (2014), Rampini (2011), Silva (2015) e Wilkins (2013) fugiam a essas
caracteristicas e traziam questdes mais amplas da educacgéo publica estadual.

Com relacdo ao curriculo e as prescri¢fes do Ensino Médio do estado de Sao Paulo —
92, 102 e 112 sequéncia —, havia 37 pesquisas distintas, uma vez que algumas se repetiam em
duas sequéncias de descritores. Nesse grupo, apenas 3 trabalhos eram anteriores a 2009 e nédo
foram considerados. Predominavam, ai, estudos que traziam analises dos conteudos, do
material, dos curriculos de Filosofia, Lingua Portuguesa, Inglés, Biologia, Educagdo Fisica,
Artes. Somente 9 abordavam o curriculo de Matemética, dos quais a maioria propunha
trabalho com conteddos especificos e ndo do curriculo como um todo de um ano/série
determinado. Em meio a estes, 0 que mais se aproximava do objeto de estudo pretendido era a
dissertacdo de Grenchi (2011).

Quanto aos jovens, faixa etaria em que se encontravam os alunos sujeitos da pesquisa
— 128 132 e 142 sequéncia —, dentre os 21 resultados, constavam no banco da CAPES 20
diferentes pesquisas — pois uma delas apareceu em duas das sequéncias indicadas —, das quais
3 nédo estavam disponiveis online. Das 17, algumas faziam uma abordagem da juventude em
contextos sociais ou educacionais distantes do meu objeto®, outras, das contribuicGes de
algumas disciplinas especificas para a formacdo dos jovens, outras, da perspectiva de
documentos oficiais em algumas épocas particulares e, havia, ainda, aquelas que versavam
sobre as suas representacdes sobre o trabalho, sobre 0 acesso a Educacdo Superior etc. Apenas
uma — Barbosa (2011) — discutia a questdo do significado da escola para os estudantes do 3°
ano do Ensino Médio de uma escola publica do estado de S&o Paulo.

3 Digo isso porque se referem a alunos em situagéo de vulnerabilidade, alunos de escolas particulares, alunos do
periodo noturno, alunos de escolas que participam de programas do governo federal etc.
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Tabela 3: Trabalhos selecionados quanto ao objeto de estudo

Ano Titulo Autor(a) Instituicéo Curso
2011 | O significado atribuido & escola | Rafael Pontificia Mestrado em
e ao ensino médio por jovens do | Conde Universidade | Educacéo
3°ano de uma escola publica de | Barbosa Catdlica de
Séo Paulo Séo Paulo —
PUC
2011 | Percepcoes de professores da Wanderlei | Universidade | Mestrado em
rede publica estadual de Séo Aparecida | Bandeirante de | Educagao
Paulo acerca do ensino de Grenchi Sdo Paulo Matematica

matematica no contexto
mudanca curricular

2011 | Curriculo e identidades Elisabete | Universidade | Mestrado em
docentes: o caso da proposta Aparecida | Estadual de Educacéo
curricular da secretaria da Rampini Campinas —
educacdo do estado de Sao Paulo UNICAMP

2013 | Principios e propostas sobre o Stefanie Universidade | Mestrado em
conhecimento matematico nas Lello de S&o Paulo — | Educacéo
avaliagOes externas Wilkins USP Ribeirdo

Preto

2014 | Concepgdes sobre Avaliagdo do | Luciana Universidade | Mestrado em
Sistema Educacional (SARESP): | Lucci de de Taubaté Desenvolvimento
investigando sobre docentes Oliveira Humano

2015 | Cadernos curriculares: Flordenice | Universidade | Mestrado em
repercussGes na organizacao Tavares de | Cidade de Sdo | Educacéo
pedagogica de escolas de Ensino | Longui Paulo

Médio na rede estadual paulista | Silva
Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Barbosa (2011) realizou um estudo, com a intencdo de identificar os significados que
os alunos do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica de Sdo Paulo atribuiam a
Educacdo Bésica e ao Ensino Médio. Para isso, aplicou questionarios a 117 alunos e analisou
documentos oficiais sobre esse nivel de ensino. A analise se deu por meio de eixos. Os
resultados indicaram que os alunos reconheciam a importancia da escola para a formacao,
mas advertiam que a forma como os conteldos eram trabalhados no Ensino Médio nao
garantiria prosseguir os estudos no Ensino Superior e nem conseguir um bom trabalho, ndo
condizendo com o que o autor verificou nos documentos oficiais.

A dissertacdo de Grenchi (2011), realizada no municipio de Santo André (SP), contou
com a participacdo de 36 professores de Matematica da rede publica estadual de 13 unidades
escolares distintas. Tinha como objetivo identificar, relacionar e analisar as percepg¢des deles
sobre 0 ensino e a aprendizagem da Matematica no contexto de reforma curricular que

acontecia na época. Os dados foram produzidos a partir de pesquisa documental e da
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utilizacdo de questionarios de pesquisa exploratéria. Para a analise, as respostas foram
quantificadas e foi utilizado o software CHIC®*. Evidenciou-se a existéncia de uma dicotomia
nas percepcdes dos professores quanto ao ensino da Matematica e as influéncias causadas
pelo processo de mudanca curricular em suas praticas, ou seja, alguns sdo favoraveis e
seguem o0 que € proposto e outros sdo contrarios e ndo aderem as propostas.

Em seu estudo, Rampini (2011) investigou a constituicdo da identidade docente diante
da reforma curricular implementada em 2008 pela Secretaria da Educacdo do estado de S&o
Paulo, tendo como foco os Cadernos do Professor. Para a producdo dos dados, o pesquisador
realizou entrevistas com 12 professores de Lingua Portuguesa e Matematica do Ensino Médio,
em que narram como consomem as praticas identitarias expressas pelos Cadernos. A
investigacdo trouxe indicios de que a experiéncia dos professores é apagada com a utilizacéo
desse material, que por sua vez, expressa praticas identitarias que consistem nos objetivos
pretendidos para um mundo globalizado.

A questdo abordada por Wilkins (2013) diz respeito as avaliagdes externas em um
municipio do interior do estado de Sdo Paulo. O objetivo era investigar os principios e
propostas sobre o conhecimento matematico nessas avaliacdes. Foram utilizados como
documentos, instrumentos de avaliacdo de carater mundial, nacional e municipal. Com base
na teoria historico-cultural, assumiu que os instrumentos de avaliagdes externas analisados
possuiam um carater “medidor” do processo de ensino-aprendizagem. A pesquisa também
apontou que essas avaliagbes procuraram enquadrar os alunos em uma matriz produtora de
sujeitos competentes para atender as demandas do mercado.

Oliveira (2014), do mesmo modo, tendo como foco uma avaliagdo externa, o Saresp,
objetivava investigar se ela traz implicagdes na construcdo de saberes e na pratica dos
professores do Ensino Médio. A pesquisa teve como sujeitos seis professores das disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica, que atuam em trés escolas estaduais, situadas no interior
paulista. Foi utilizada a aplicacdo de um questiondrio e a entrevista semiestruturada.
Concluiu-se que os resultados do Saresp tém promovido a construcdo de saberes especificos
para o desenvolvimento das agdes que favorecam essa avaliacdo e tém trazido consequéncias
para as praticas desses professores.

E por fim, Silva (2015) investigou a implementagdo do Curriculo Oficial da rede
estadual de ensino de S&o Paulo vigente até 2018 e debateu sobre o papel da organizacao

pedagogica das escolas de Ensino Médio para a aplicacdo dos Cadernos Curriculares. A

39 Software de Classificagdo Hierarquica Implicativa e Coesiva.
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pesquisa foi realizada em 42 escolas publicas estaduais de Ensino Médio da cidade de
Guarulhos (SP). Foram utilizados documentos oficiais e dados colhidos nas escolas,
envolvendo a organizacdo pedagdgica, por meio de questionarios aplicados aos diretores das
escolas. Para a andlise, os dados obtidos foram organizados em duas dimensdes, uma
envolvendo a dindmica do planejamento escolar e outra, 0 uso dos Cadernos Curriculares,
recursos pedagdgicos e tecnoldgicos. Os resultados indicaram que a padronizacdo do
Curriculo Estadual € vista por alguns como um facilitador, mas também, por outros como um
dificultador.

Observei gque todas essas pesquisas constituiam-se dissertacbes de Mestrado e que a
maioria se concentrava na area da Educacdo. Os sujeitos variavam entre diretores, professores
de Lingua Portuguesa e Matematica e alunos do Ensino Médio da rede de ensino publica do
estado de Sdo Paulo. Apena uma — Wilkins (2011) — ndo contou com a participacdo de
sujeitos para a realizacdo da sua pesquisa. Todos esses trabalhos utilizaram documentos
oficiais para a producdo de dados da pesquisa. Alguns recorreram também aos questionarios
0Ou as entrevistas como instrumentos.

De modo geral, os objetivos propostos por esses estudos versavam sobre a percepgao
de alunos, dos professores de Lingua Portuguesa e/ou Matematica — disciplinas avaliadas nas
avaliacOes externas —, ou dos diretores sobre a rede publica estadual de ensino e, sobretudo, o
Ensino Médio. Algumas pretendiam discutir a implementagdo curricular de 2008 e verificar
suas implicacdes para as praticas dos professores.

Os autores trazidos para discussao das questdes envolvidas presentes em mais de um
dos trabalhos sdo: Acacia Z. Kuenzer, Andy Hargreaves, Antonio Névoa, Bernard Charlot,
Bernardete A. Gatti, Celso Vasconcellos, Claude Dubar, Claude Lessard, Dermeval Saviani,
Donald Shon, Emilio Tenti Fanfani, Francisco Iberném, Gaudéncio Frigotto, Dalila Andrade
Oliveira, Ivor F. Goodson, José Gimeno Sacristan, Kenneth M. Zeichner, Lev S.Vigotsky,
Marilia Pontes Sposito, Marli André, Maurice Tardif, Michael W. Apple, Michel De Certau,
Paulo Freire, Philippe Perrenoud, Roberto Gonzalez e Stephen J. Ball.

1.5.1.2.3 Consideracgdes sobre 0 mapeamento realizado

O mapeamento revelou, primeiramente, ao analisar os trabalhos relacionados ao tipo
de estudo pretendido, que dentre as poucas pesquisas da propria pratica existentes na época,

nenhuma abordava exatamente o trabalho de um professor de Matematica do 3° ano do
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Ensino Médio da rede publica do estado de S&o Paulo diante das prescri¢Bes referentes as
avaliacOes externas. Posteriormente, ao buscar e analisar os trabalhos que se aproximavam do
objeto de estudo desejado, outras evidéncias vieram a tona. Ao procurar por pesquisas que
envolvem a disciplina de Matematica no Ensino Médio na perspectiva historico-cultural, notei
que a maioria dava enfoque ao desenvolvimento de um contetdo ou de uma metodologia
especifica e ndo ao fato de o professor e seus alunos serem afetados pelas prescricbes
referentes as avaliacdes externas, conforme eu almejava.

Com relacao ao trabalho do professor de Matematica do Ensino Médio ndo encontrei
nenhuma pesquisa realizada que se refira ao trabalho do professor de Matematica no 3° ano de
modo geral, diante do curriculo implantado em 2008 e das cobrangas com relacdo ao resultado
em avaliacdes externas, sob um olhar da propria professora da turma e também dos alunos
dessa turma. Entre os poucos trabalhos selecionados no tocante a disciplina de Matematica ou
ao curriculo do Ensino Médio do estado de S&o Paulo sob uma visdo mais ampla, ndo havia
nenhum em que 0 pesquisador escrevesse sobre a sua propria pratica nesse contexto e,
tampouco, a0 mesmo tempo, envolvesse a percepcdo dos alunos do 3° ano sobre essas
questdes. Assim, 0 meu objeto de pesquisa ainda ndo havia sido tomado em nenhuma
investigacdo, dando um carater de ineditismo a este trabalho, tanto pelo objeto, quanto pelo
modo de se estudar o tema.

Findada a abordagem da minha trajetéria até a definicdo e a justificativa do objeto de
estudo desta pesquisa de Doutorado, parto, no capitulo seguinte, para a caracterizacdo do

contexto de tal pesquisa.
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2 APRESENTANDO O CENARIO E OS DEMAIS PERSONAGENS DA TRAMA

Eu falei para ele repetidas vezes:
Mauricio, vamos! Ele, entdo, em uma das vezes
me respondeu: “Ah, pré! Eu ja to cansado. Faltam
dois meses pra acabar as aulas. A gente ndo
aguenta mais a escola. S&o 14 anos na escola!”

Realmente, nessa época, muitas vezes
parece que eles ja ndo aguentam mais. E a reta
final: fim de ano, fim da escola basica e comego de
uma nova vida — emprego, faculdade etc. Epoca de
muita ansiedade, de espera pelas mudancas que
virdo, de incertezas, de decisdes, de pressao, e do
fim de uma rotina para muitos entediante, uma
obrigacao sem sentido: levantar cedo, andar a pé,
pegar o transporte, ficar sentado das 6h50 da
manha as 12h, abrir caderno, fazer licdo, copiar
da lousa, pegar o transporte, andar a pé...

Como tentar fazer as tarefas, os conceitos
terem um significado para o aluno, se para ele a
propria escola parece ndo ter significado? O que
fazer diante dessa situacdo e tendo uma tonelada
de prescricdo dizendo que temos que fazer com
gue esse aluno passe de ano, tenha bom
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Fonte: Arquivo d O Dia da Matematica, 05/05/2016

Visto que a trama aqui narrada se passa com alunos de uma escola de caracteristicas
particulares, conforme traz a epigrafe acima, e envolve o meu trabalho dentro deste contexto,
considero indispensavel caracteriza-lo. Para isso, descrevo o sistema de ensino em que ela se
insere, partindo de uma breve retomada do cenario mundial e nacional que o determinou; o
municipio em que esta localizada; a escola em si e 0s alunos que a compdem, entrelagando

diferentes vozes: a trazida pelos documentos e por tedricos, a minha como professora-
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pesquisadora e protagonista da trama, e a dos alunos como sujeitos da pesquisa e também
protagonistas da trama.

2.1 O sistema de ensino

A escola palco dessa trama se insere em um cenario educacional pertencente a rede de
ensino publica do estado de S&o Paulo, um sistema que carrega a heranca de mudancas
ocorridas na década de 1990 no mundo e que afetaram o Brasil e seus estados. Desse modo,
antes de descrever as particularidades de tal sistema, fago um breve apanhado dos principais
fatos mundiais e nacionais que Ihes deram origem.

Segundo Freitas, L. C. (2004, p. 135), grandes mudangas aconteceram na década de
1990, seja no nivel micro como no macro.

No nivel micro, para tentar recompor taxas de acumulacdo de riqueza em
declinio em razdo da grande crise do capital nos anos de 1970,
abandonaram-se as formas de organizar o processo de trabalho baseadas em
linhas de producdo rigidas que geravam excessiva superproducao de bens e
servicos. No nivel macro, o proprio capitalismo americano entra, no dizer de
Wallerstein (2002), em uma fase final de hegemonia, com forte dose de
financeirizacdo e virtualizagdo de suas atividades.

Torrezan e Bertagna (2017, p. 127) apontam que, em 1970 o “aumento do pre¢o do
petréleo e da queda na taxa de lucro, causada pela elevacdo do preco da forca de trabalho,
resultante das lutas travadas entre capital e trabalho na década de 60” provocou uma crise na
economia mundial. Com a crise, denominada “crise da divida externa” (RIBEIRO, 2008),
vieram as transformacbes na sociedade capitalista, primeiro nos paises desenvolvidos e
depois, em 1980, nos em desenvolvimento. Assim, a economia de paises como o Brasil, ficou
dependente de financiamento externo, e, com isso, o Banco Mundial e o Fundo Monetério
Internacional ganharam espago para intervir na nossa economia. Além disso, 0s
financiamentos s0 eram feitos se cumpridas “condicionalidades”, tal como revela Ribeiro

(2008, p. 70, grifo do autor):

[...] por meio das “condicionalidades”, o Banco Mundial interfere
diretamente na formulacdo da politica interna e influencia a propria
legislacdo dos paises, contribuindo para a implementagdo de um extenso
conjunto de reformas estruturais, fundamentadas em uma visdo de
crescimento adequada ao neoliberalismo, que tem como um de seus eixos
principais a privatizagdo dos servicos até entdo providos pelo Estado.

O compromisso assumido internacionalmente pelo Brasil levou-o a implantar uma

reforma do Estado, em 1990, com a finalidade de inseri-lo na globalizacdo, conforme ressalta
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Ribeiro (2008), afetando tanto a sociedade como as suas instituicdes. Concomitante a reforma
do Estado, iniciada durante o governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992), e
continuada na presidéncia de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), houve a implantagédo
de uma reforma educacional.

A partir da referida reforma, em que a educagdo comegou a ser entendida como
servigo e ndo mais como um direito (FREITAS, L. C., 2004), a preocupacéo central passou a
“ser a melhoria da ‘qualidade’”*° do ensino por meio do estabelecimento de um novo modelo
de financiamento da escola publica e da implantacdo de mecanismos de controle de
“‘qualidade’ do sistema escolar (avaliagdes externas de larga escala)” (TORREZAN;
BERTAGNA, 2017, p.130, grifos meus). O artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96 assegura exatamente que cabera a Unido esse controle
por meio das avaliagcdes. Assim, a educacdo, ao longo da década, foi assumindo uma posicao
neotecnicista, tornando-se importante a aquisicdo de competéncias e habilidades, aferidas
constantemente pelas avaliagdes externas (FREITAS, L. C., 2004).

Também ocorreram outras mudangas, como a implantagdo da “progressdo continuada
acoplada a recuperacéo paralela e a correcdo de fluxos, os sistemas hibridos de combinacéo de
avaliagdo formativa com avaliacdo somativa” (FREITAS, L. C., 2004, p.149), o inicio das
discussOes sobre a questdo da inclusdo, o aumento da cobertura do ensino fundamental etc.

A politica de reformas que acontecia no pais, como expde Ribeiro (2008, p. 131),
alinharam-se as politicas estabelecidas no estado de Sao Paulo, na época do governador Mario
Covas (1995-2000). De acordo com a autora, quando assumiu o governo do estado de Séo
Paulo, seu objetivo principal ja era “implantar reformas educativas pautadas nos principios
que respaldaram as reformas ocorridas nos ambitos mundial e nacional”. Venco e Rigolon
(2014, p. 50), apontam que, nessa época, 0s documentos oficiais traziam a ideia da gestdo
gerencialista como meio para alcancar “um modelo educacional mais democratico e
autonomo, alavancado pela descentralizacao do sistema e pela desburocratizagdao no ensino”,
mas que apenas serviu para introduzir formas de controle do trabalho docente, novas
prescricdes, reduzindo a autonomia, principalmente por meio das avaliagcbes. E desse
momento em diante, até os dias atuais, a educagdo paulista continua sendo amparada por tais
principios — 0s neoliberais — desencadeados pelo cenario econdmico mundial e responsaveis

pelas reformas da década de 1990.

40 Devido a polissemia da palavra qualidade, cuja discussédo farei no subcapitulo 6.1, sempre que ela estiver em
destaque, significa que se refere ao conceito da palavra do ponto de vista das politicas publicas.
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Os documentos e os discursos que regem essa rede atualmente e, de modo especial, o
trabalho dos professores, foram guiados por um curriculo basico comum, em vigor de 2008 a
2018, pela Secretaria Estadual da Educacdo, o que trouxe a padronizacdo do ensino na rede.
Esse curriculo se materializou sob a forma de apostilas organizadas por
disciplina/ano/semestre, denominadas de Cadernos do Professor e Cadernos do Aluno. Os
contetdos eram organizados por situacdes de aprendizagens, que descreviam habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas.

O Curriculo do estado de S&o Paulo pretendia “apoiar o trabalho realizado nas escolas
estaduais e contribuir para a melhoria da ‘qualidade’ das aprendizagens dos alunos” (SAO
PAULO, 2012, p. 7, grifo meu). Além disso, almejava garantir conhecimentos e competéncias
para o funcionamento das escolas como uma rede. Pregava o desejo de ter uma escola que
promovesse competéncias necessarias para que os alunos pudessem enfrentar desafios sociais,
culturais e profissionais do mundo contemporaneo, defendendo que eles tinham direito a
alcancar metas.

Nesse cenario, os conteudos eram vistos como “meios para a formagdao dos alunos
como cidaddos e como pessoas” (SAO PAULO, 2012, p. 44). Dentro deste contexto, 0
Curriculo de Matemadtica, encontrava-se organizado em torno de algumas competéncias:

capacidade de expressdo pessoal, de compreensdo de fenébmenos, de
argumentacédo consistente, de tomada de decisdes conscientes e refletidas, de
problematizacdo e enraizamento dos conteldos estudados em diferentes
contextos e de imaginacao de situacdes novas. (SAO PAULO, 2012, p. 35)

Os alunos da rede publica estadual realizam avaliacdes externas periodicamente. Antes
0 Saresp era apenas realizado anualmente,eno ano da producdo dos dados dessa pesquisa —
2016 —, as Avaliacdes da Aprendizagem em Processo, aqui chamadas de AAPS, vieram a ser
aplicadas bimestralmente. Ambas as avaliacdes, até o presente momento, estdo focadas em
avaliar a aquisi¢do de habilidades pelos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica, e 0s
resultados obtidos tém que ser utilizados para orientar acdes educacionais no decorrer do ano
e até mesmo no ano seguinte.

O Saresp*!, implantado em 1996, depois de passar por algumas modificacdes quanto
as disciplinas e as turmas avaliadas, a periodicidade, ao momento do ano em que era aplicado,

perdura até os dias atuais. O resultado do Saresp nos componentes curriculares avaliados,

41 Oliveira (2014, p. 39-41) fez um mapeamento das caracteristicas das avaliagGes do Saresp, aplicadas de 1996 a
2012 — com excecdo de alguns poucos anos em que ndo houve aplicagdo — e um quadro contendo quais
séries/anos foram avaliadas. Dando continuidade a esse periodo, ndo houve alteragdo com relacdo as turmas
avaliadas — 3°, 5°, 7° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
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juntamente com o fluxo escolar®?, compde o Indice de Desenvolvimento da Educagdo do
Estado de Sdo Paulo (IDESP)* da escola, disponibilizado as escolas por meio de boletins de
uma plataforma online**. De acordo com o indice atingido pela escola, uma meta é
estabelecida para o0 ano seguinte. A esse resultado esta atrelado também o recebimento de uma
bonificacdo para toda a equipe escolar — professores das diversas disciplinas, gestores,
funcionarios, supervisores e membros da Diretoria de Ensino Regional. O Saresp possui um
documento orientador denominado de Matriz de Referéncia para o Saresp, que indica quais as
habilidades que os alunos devem dominar em cada um dos niveis: Abaixo do Basico, Basico,
Adequado e Avangado.

As AAPs, aplicadas nas escolas publicas estaduais desde 2011, a principio tinham
carater diagnéstico, vinham uma Unica vez por ano e apenas para determinadas séries. Depois
passaram a ser semestrais e a abranger gradativamente mais séries, até que, em 2016, além de
serem aplicadas a todas as séries do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, comegaram a ser
bimestrais — referentes aos contetdos dos 1°, 2° e 3° bimestres. Em 2019, no inicio do ano
letivo, foi proposto as escolas da rede que opinassem sobre a periodicidade com que as
referidas avaliacGes deveriam ser aplicadas, todavia até a finalizacdo deste texto continuaram
sendo bimestrais.

Juntamente com a evolucdo das séries e dos bimestres envolvidos, 0 mecanismo de
organizacao e apresentacdo dos dados foi se aprimorando, e um mddulo online foi criado
dentro da plataforma da Secretaria Escolar Digital (SED), que recebeu o nome de Sistema de
Acompanhamento dos Resultados de Avaliages (SARA), para a digitacdo dos acertos e dos
erros, por aluno. A partir da insercdo desses dados, o0 modulo Foco Aprendizagem gera
graficos e informacfes a respeito do desempenho dos alunos e das turmas avaliadas. O
documento orientador dessas avaliacBes € a Matriz de Avaliacdo Processual, publicada em
2016 pela Secretaria de Educacdo Estadual e dividida em cada um dos componentes
curriculares, apresentando os conteudos e as competéncias e as habilidades para cada série por
bimestre, e as habilidades que devem fazer parte das avaliacdes realizadas pelo professor e, no
caso de Lingua Portuguesa e Matemaética, das AAPs. E a cada edicdo dessas avaliacdes, um
novo caderno intitulado de Comentarios e Recomendacgdes Pedagogicas € publicado e enviado

as escolas.

42 Razao entre o nimero de alunos aprovados e a quantidade de alunos que continuam matriculados em um nivel
de ensino, no final do ano.

43 Indicador de “qualidade” de ensino nas escolas da rede puUblica estadual, criado em 2007.

4 Plataforma IDESP. Disponivel em: <idesp.edunet.sp.gov.br>.




53

Desse modo, no caso do Ensino Médio®, etapa da Educacio Basica foco da trama que
narro aqui, sdo avaliadas pelo Saresp somente as turmas de 3° ano, e pelas AAPs, todas as
séries. Ademais, esse tipo de ensino tem suas especificidades e desafios, inclusive a questdo
atual, sobre a qual ainda ndo se tem uma resposta bem definida, é: qual é realmente a fungéo
do Ensino Médio? Tal definicdo oscila entre o ensino propedéutico, destinado a formacao da
elite e preparatorio para o Ensino Superior; e o profissionalizante, a formacéo de
trabalhadores (KUENZER, 2007).

Essa fase da escolarizacdo, com base no que narra Kleine (2018), comecgou a existir
oficialmente com a Reforma de Capanema, em 1942, quando os cursos complementares que
haviam foram substituidos pelo Ensino Médio cléssico e pelo cientifico. Com a reforma
educacional de 1970, passou a ser chamado de Ensino de 2° Grau, permitindo que o estudante
estivesse habilitado a ir para o Ensino Superior, ao concluir o terceiro ano, ou tivesse uma
profissionalizacdo técnica, ao terminar o quarto ano, 0 que nao ocorreu, porque as escolas ndo
possuiam recursos. Em 1996, voltando a denominacdo de Ensino Médio, com a Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394/96, tinha como objetivo a formacdo geral para a vida, e a
formacdo profissionalizante deveria ser realizada separadamente. S6 em 2009, o Ensino
Médio passou a ser obrigatério e com a garantia da gratuidade.

Com relacdo ao estado de S&o Paulo, Kleine (2018) conta que a procura pelo Ensino
Médio aumentou a partir da crise econémica cafeeira de 1940, quando foi palco de um avanco
industrial crescente que exigia mao de obra mais qualificada, explodindo em 1990. Embora a
demanda tenha aumentado, a oferta foi sendo realizada sem planejamento, muitas vezes de
modo improvisado, apenas em periodos noturnos, até ocorrer uma reorganizacdo das escolas
estaduais em 1996, quando houve a abertura de vagas para o Ensino Médio no periodo
matutino.

Nos ultimos anos, o referido ensino vem sendo alvo de discussdes e esta para
acontecer a implantacdo de mais uma reforma. Desde a divulgacdo da Medida Provisoria n°
746, de 22 de setembro de 2016, o Governo Federal vem fazendo campanhas por uma
Reforma do Ensino Médio*®, ou pelo assim também chamado, Novo Ensino Médio, a partir
de resultados de avaliagdes que mostram uma queda nos indices e de dados que revelam uma

grande quantidade de alunos que abandonam a escola nessa etapa. Tal Medida Provisoria foi

“Regular e Integral. Apenas alunos da modalidade Educagio de Jovens e Adultos ndo participam dessas
avaliacOes.

6 Essa reforma consiste em modificar a estrutura atual do Ensino Médio brasileiro, cujas caracteristicas referem-
se, por exemplo, a: organizagdo por areas de conhecimento ao invés de ser por disciplinas; divisdo do curso em
uma parte obrigatdria e outra flexivel, dentre uma das areas de conhecimento; aceitacdo de profissionais com
notorio saber para ministrar aulas etc.
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convertida, com algumas mudancas, para a Lei n® 13.415/2017, sendo aprovada pelo Senado
em 08 de fevereiro de 2017 e sancionada pelo entdo presidente Michel Temer em 16 de
fevereiro de 2017, trazendo alteracGes em relacdo a LDB 9.394/96. Além disso, apds a
aprovacdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC)* para o Ensino Infantil e
Fundamental, em 15 de dezembro de 2017, pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e
homologacédo em 20 de dezembro de 2017 pelo ent&o ministro da educagdo Mendonca Filho,
também foi aprovada a BNCC do Ensino Médio em 04 de dezembro de 2018 e homologada
pelo ministro da educacéo Rossiele Soares em 14 de dezembro de 2018.

Obviamente, quando efetivamente implementadas, essas mudangas provocardo uma
(re)estruturacdo do sistema de ensino da rede publica estadual paulista, principalmente, no
Ensino Médio. Por enquanto, a Secretaria de Educacdo Estadual vem construindo versdes do
seu novo curriculo fundamentado nas referidas Bases aprovadas. Para o ano de 2019,
comunicou, inicialmente, que n&o haveria envio dos Cadernos do Aluno, por estar
acontecendo um momento de transicdo do Curriculo Oficial, utilizado de 2008 a 2018, para 0
novo Curriculo Paulista. Assim, foi enviado as escolas da rede um novo documento
denominado de Guia de Transicdo, para prescrever o trabalho dos professores. Recentemente

surgiram boatos de que os Cadernos do Aluno retornardo no 2° semestre.

2.2 O municipio

O municipio® em que esta trama acontece é pequeno, contendo cerca de 6.612
habitantes** no ano em que os dados da pesquisa foram produzidos. Tem poucos anos de
emancipacgdo politica e localiza-se no interior do estado de S&o Paulo. A populacdo esta
distribuida quase que na mesma propor¢do entre a zona urbana e a rural. Municipio pacato,
marcado por uma populacdo simples, acolhedora, que carrega tradigcdes, culturas, as quais

ultimamente vém se chocando com o avanco tecnolégico dominado pelas novas geracoes.

47 A BNCC é uma das metas do Plano Nacional de Educagdo — Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 —
assegurada pela Meta 7 e pela estratégia 7.1 a saber: Meta 7: “fomentar a qualidade da educagéo basica em todas
as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes
médias nacionais para o Ideb”. Estratégia 7.1: “estabelecer e implantar, mediante pactuagdo interfederativa,
diretrizes pedagdgicas para a educagdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada
a diversidade regional, estadual e local” (BRASIL, 2014, p. 4).

4 Algumas das informagdes sobre o municipio em questo trazidas, aqui, derivam da minha observagao.

4% De acordo com a estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) para 2016. Disponivel
em: <http://ww2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/estimativa2016/estimativa_dou.shtm>. Acesso em: 05
nov. 2016. A Ultima estimativa publicada pelo IBGE, no ano de 2018, indica que a populacdo do municipio era
de 6.808 habitantes. Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/tuiuti/panorama>. Acesso em: 24 abr.
2019.



http://ww2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/estimativa2016/estimativa_dou.shtm
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/tuiuti/panorama
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A cidade ndo possui muitos pontos de oferecimento de empregos, entdo, muitas
pessoas, quando ndo trabalham em negdcio proprio, ndo sdo funcionarios publicos municipais
ou estaduais, ndo estdo empregadas nos poucos estabelecimentos comerciais existentes, nem
nos servigos temporarios em construcdes, plantacGes, sitios ou chacaras, tém que buscar o
sustendo das familias nas cidades vizinhas.

Ali, apesar de uma vinda cada vez mais intensa de moradores de fora do municipio, a
maioria das pessoas se conhece e muitas tém parentescos umas com as outras. Quase tudo o
que acontece repercute rapidamente, como em toda cidade pequena.

Também ndo ha instituicbes de cursos profissionalizantes, escola de idiomas,
tampouco escola particular ou faculdade. Aqueles que, durante ou apds concluir o Ensino
Médio, desejam fazer cursos, tém que se deslocar até as outras cidades mais proximas.

Muitos dos municipes ndo concluiram o estudo basico®. Poucos tém Ensino Superior,
namero que vem crescendo gradativamente com o passar dos anos, mas ainda ndo € muito
expressivo®. E, ndo tenho conhecimento de mais ninguém, nascido e criado ali, que tenha até
0 presente momento o titulo de Mestre e muito menos de Doutor.

Além disso, ha apenas uma escola publica estadual, na qual realizei essa pesquisa.

2.3 A escola

Nesse municipio, parte do ensino basico, da Educacdo Infantil ao 9° ano do Ensino
Fundamental, estd sob a responsabilidade do governo municipal. Deste modo, apenas o
Ensino Médio fica na escola estadual, palco desta trama. Possui atualmente aulas nos trés
periodos. De manha estudam os alunos dos 2° e 3° ano; a tarde, os do 1° ano; a noite, 0s
jovens e os adultos que mudam de ano de escolaridade a cada semestre. No total, frequentam
a escola todos os anos, entre 200 e 220 alunos.

Por ser uma escola®® pequena, possuir poucos alunos, estar situada em uma cidade

também pequena, ndo apresenta grandes problemas de indisciplina, conflitos, violéncia e

%0 Com base nas informagdes sobre os eleitores do municipio, que compreende os habitantes maiores de 16 anos,
a respeito do grau de instrucdo, 72,69% destes ndo concluiram a Educacdo Basica — incluindo também os que
nem sequer a iniciaram. Disponivel em:<http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-eleitorado/estatistica-do-
eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao>. Acesso em: 27 ago. 2018.

51 De acordo com as mesmas informagGes sobre os eleitores do municipio, no ano 2002, por exemplo, apenas
1,5% dessas pessoas possuiam Ensino Superior completo. Durante 0s anos seguintes essa porcentagem foi se
elevando, chegando a 5,3% em 2018. Disponivel em:<http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-
eleitorado/estatistica-do-eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao>. Acesso em: 27 ago. 2018.

52 As informagdes sobre a escola em questdo trazidas aqui derivam da minha observacdo como professora e
pesquisadora.



http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-eleitorado/estatistica-do-eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao
http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-eleitorado/estatistica-do-eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao
http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-eleitorado/estatistica-do-eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao
http://www.tse.jus.br/eleitor/estatisticas-de-eleitorado/estatistica-do-eleitorado-por-sexo-e-grau-de-instrucao
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desrespeito. E uma escola que possui o quadro completo de funcionarios e de professores. No
entanto, venho notando que, na visdo dos alunos e da comunidade, hé& nela algumas falhas de
ordem estrutural, financeira, disciplinar e pedagdgica.

Por esses e outros motivos, no momento de transicdo das escolas municipais para a
estadual, alguns alunos cujas familias tém melhor poder aquisitivo vdo para escolas
particulares ou técnicas das cidades vizinhas, e a cada ano essa situa¢do vem se tornando mais
comum. E isso reflete na forma como os alunos a veem e agem, uma vez que ja chegam a ela
com uma opinido preformada e, algumas vezes, até mesmo equivocada.

O numero de professores que lecionam ali vindos de outras cidades € maior que
daqueles que moram no proprio municipio. Alguns também acumulam cargo na rede de
ensino municipal.

A maioria tem apenas uma graduacdo, poucos fizeram alguma especializacdo e alguns
participam, as vezes, de cursos online oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacao, a fim
de adquirir evolugbes funcionais, conforme aponta Kleine (2018). Em sua pesquisa, ao
estudar a historia da formacédo dos professores de Matematica que atuam no Ensino Médio da
rede publica estadual paulista nos ultimos 20 anos, a autora explicita exatamente essa questao.
A formacéo continuada de grande parte dos professores da rede se d& por meio desses cursos
online, com objetivo principal de alcancar a evolucdo funcional que, por sua vez, pode ser
“pela via académica (Mestrado e Doutorado) ou pelo trajeto ndo académico, por meio de
cursos de Especializacdo, atualizacdo e aperfeicoamento. Os cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento devem ser homologados pela SEE-SP” (KLEINE, 2018, p.86). Até o ano de
2018, somente eu e um professor de Lingua Portuguesa tinhamos o titulo de Mestre e outro,
de Biologia, ainda estava cursando. O professor de Lingua Portuguesa também ja havia
concluido o Doutorado.

Além dos professores, sendo uma escola estadual, a equipe escolar conta com
membros em outras funcdes: agentes de organizagdo escolar®® e equipe gestora — grupo
composto pelo coordenador pedagogico, o vice-diretor e o diretor da escola. Como toda
escola da rede estadual, é gerida por um supervisor de ensino®, que, por sua vez, acata as
determinagdes do dirigente regional®.

A escola tem diversas particularidades e se difere de outras da rede publica estadual

em varios pontos. O tempo de permanéncia dos alunos, apesar de manter a exigéncia de seis

53 Agueles que trabalham na secretaria ou no patio como inspetores de alunos.
% Aguele que tem a fungéo de fiscalizar e orientar um grupo de escolas.
%5 Responsavel por gerenciar a Diretoria Regional de Ensino.
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aulas diéarias, acaba sendo menor que o de outras. 1sso porque, como o transporte € 0 mesmo
para as escolas municipais e a estadual, o horario de saida tem que coincidir com o das
escolas municipais. Entdo, o periodo da manhd, em que estudam os alunos sujeitos da
pesquisa, tem como horario de entrada 06h50min e de saida 12h. Consequentemente, para que
a duracdo do intervalo — entre a quarta e a quinta aula — seja suficiente para os alunos, eles séo
liberados uns 10 minutos antes do término da quarta aula.

Além disso, até o final do ano de 2016, ano em que ocorreu a producdo dos dados, na
primeira aula, 0 municipio, que cuidava da merenda dos alunos, oferecia um café da manha, e
como os alunos dos bairros, que vinham de transporte, chegavam em cima da hora da entrada,
a primeira aula acabava comegando somente as 7h.

Com relacdo ao numero de alunos matriculados nessa escola, com base no que ha
tempos venho vivenciando, essa quantia sempre diminui no decorrer do ano. Nunca a escola
termina 0 ano com a mesma quantidade de alunos com que iniciou. Alguns abandonam a
escola quando completam 18 anos, outros sao transferidos, pois as familias se mudam para
outras cidades com mais oportunidades de emprego e outros, ainda, comegcam a trabalhar nas
cidades vizinhas e transferem-se para elas para poder conciliar emprego e estudo. Essa
situacdo corrobora o que Abramovay, Castro e Waiselfisz (2015) constataram em uma
pesquisa. Os autores evidenciaram que os fatores que mais contribuem para que 0s jovens
abandonem a escola sdo o trabalho e as questdes familiares. Segundo eles,

[...] o fato de dispor de alguma renda via emprego também seria um
desestimulo para continuar na escola: Muitos adolescentes comecam a
trabalhar e ficam naquela profissdo e come¢cam a ganhar dinheiro e saem,
acham que ndo precisam mais estudar. A idade de 18 anos também pode ser
um marco: Muita gente comecgou a trabalhar, porque fez dezoito.

Note-se que trabalho e familia se entrelacam, destacando-se como motivos
para deixar de estudar. (ABRAMOVAY; CASTRO; WAISELFISZ, 2015, p.
66, grifos dos autores)

Outra particularidade é a grande quantidade de auséncias dos alunos, por diversos
motivos, 0 que acarreta dias letivos sem aproveitamento. Entre eles destacam-se: as
dificuldades de deslocamento na zona rural em dias chuvosos; a falta de oportunidades de
diversdo e lazer na cidade, o que resulta um habito de ndo irem a aula na segunda-feira de
manh& apos um final de semana de festa; a cultura de emendar dias em semanas com feriado.

A estrutura da escola, por sua vez, lembra o pandptico de Bentham, definido por
Veiga-Neto (2011), em que se tem um espaco fechado, todo dividido, com um ponto central
de onde € possivel enxergar a todos. Cada sala esta sob o olhar de alguém superior, seja da

sua sala, do patio ou, como vem ocorrendo ultimamente, por cameras.
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No entanto, ao contrério da maioria das escolas que mantém uma organizacao bastante
tradicional, se assemelhando a essa mesma ideia de panoptico, com os alunos cada um em sua
carteira, em fileiras e o professor na frente para que possa ver a todos, os alunos, aqui, ao
entrarem nas salas de aula, organizam-se, como mostra a Foto 1, em duplas, trios, grupos e até
mesmo verdadeiros “pareddes” nos fundos da sala ou contornando as trés paredes contrérias a

da lousa, como se formasse um “U”.

Foto 1: Organizacdo dos alunos nas salas de aula

-

-

s

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora, 17/11/2016

Contudo, no que diz respeito a conducdo de determinadas aulas, as metodologias, aos
recursos, as praticas utilizadas por alguns professores, € uma escola que ainda segue muito o
modelo de educagido tradicional, em que as aulas sdo expositivas, ndo saem da “lousa e giz”,
baseiam-se em modelos e exercicios de aplicacdo, a avaliacdo € vista apenas como punicao,
por exemplo. Também ha certa resisténcia por parte de alguns membros da equipe escolar em
aceitar que mudangas sdo necessarias, que 0s tempos S&o outros.

Os préprios alunos reconheceram e explicitaram um pouco disso, quando lhes solicitei
gue escrevessem 0 que pensavam sobre a escola e 0 que mudariam nas aulas, em uma de
nossas conversas no grupo do WhatsApp®8. Jéssica (3° A), por exemplo, disse que “deveriam

% Um dos instrumentos de producdo dos dados, a ser descrito no Capitulo 3. Para compor o texto da pesquisa, 0s
trechos das conversas foram transcritos e houve adequacéo da escrita, tomando o cuidado de ndo alterar o
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diversificar um pouco, sair daquele negdcio repetitivo. Nas aulas de Portugués, Matematica
a gente inova’™’, complementando a fala de Ana Paula (3° A): “Gosto muito da escola, é uma
Otima escola, mas poderia ter mais coisas novas, nao so ficar na mesma coisa, todos os dias
apostila e caderno. Isso é cansativo. Deveriamos ter mais contato com o laboratorio, acessa®®
e a bibliotecal!!! Gosto bastante das aulas, séo interessantes, mas deveria mudar um pouco a
rotina!”™®

Para essas alunas e outros, € unanime a ideia de que as aulas poderiam ter mais coisas
novas, deveriam ser mais diversificadas. Veem as aulas como repetitivas, cansativas,
rotineiras, nas quais predomina o uso das apostilas — Cadernos do Aluno — e do caderno.
Revelam que apenas as aulas de Lingua Portuguesa e Matematica fogem disso.

No entanto, é importante ressaltar que ndo tenho a intencdo de culpabilizar os
membros da equipe escolar, pois hd muitos outros fatores envolvidos, como a questdo da
formagéo, da falta de espaco e tempo para ampliar e refletir sobre a concepcdo de educagéo
que carregam, o ndo esforco do sistema de ensino em proporcionar isso, as condi¢des de
trabalho, as prescric@es, entre outros.

Assim, percebo que a escola palco dessa trama € muito mais do que simplesmente uma
“institui¢do”. Ela ¢ um processo de construgdo inacabado, conforme explicitam Ezpeleta e
Rockwell (1989). Cada uma tem sua particularidade, seu cotidiano, sua cultura. Cada uma vai
se constituindo social, historica e politicamente, com o passar do tempo. A “instituigdo”
ganha vida por meio de uma histéria que ndo esta documentada, mas que envolve o seu
cotidiano, em que se misturam contextos de vida e sujeitos tdo heterogéneos. Uma escola é
formada por aqueles que “possuem praticas ¢ saberes dos quais se apropriam em diferentes
momentos e contextos de vida” (EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p. 18), dentre os quais

estdo os alunos. E, por isso, sdo os caracterizados a seguir.

sentido do que estava sendo dito. Isso foi necessario, pois se tratando de uma conversa em rede social, €
informal, e os alunos, na maioria das vezes, ndo se atentam para as regras gramaticais, para os erros na grafia das
palavras, pontuagdes etc. Isso se deve também a rapidez com que digitam, ao corretor ortografico do aplicativo
que, muitas vezes, altera a palavra digitada, a ndo leitura da mensagem antes de enviar. Além disso, utilizam
algumas palavras caracteristicas da linguagem dos jovens, e outras, abreviadas e acompanhadas de emojis —
imagens que passam a ideia de palavras ou frases —, caracteristicos da linguagem das redes sociais. Até mesmo,
utilizam, as vezes, palavras inapropriadas.

57 Grupo do WhatsApp, 17/11/2016.

%8 Acessa Escola: como é chamada a sala de informatica na rede estadual.

%9 Grupo do WhatsApp, 18/11/2016.
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2.4 Os alunos

Por se tratar de uma pesquisa da propria préatica, além da professora-pesquisadora,
sujeito desse movimento e protagonista dessa trama, os alunos também sdo considerados
sujeitos e protagonistas dela, uma vez que seria impossivel analisar o trabalho da professora
sem a participagdo dos alunos. Se, como escreveu Paulo Freire, “ndao ha docéncia sem
discéncia” (1996, p.23), entendo que, também, ndo ha pesquisa da pratica de um professor
sem seus alunos.

J& tendo realizado a minha caracterizagdo como professora e pesquisadora e
protagonista da trama, no Capitulo 1 deste texto, resta, agora, descrever os alunos que foram
convidados a assumir o papel de sujeitos da pesquisa e protagonistas dessa trama, junto
comigo. Digo “convidados”, porque logo que se iniciou o ano letivo comentei sobre a
possibilidade de desenvolver o projeto da minha pesquisa de Doutorado com eles e perguntei-
Ihes se aceitavam participar, conforme trecho do diério de campo trazido no Quadro 1:

Quadro 1: Excerto do diario de campo sobre o inicio da pesquisa

Numaw primeiraw covwersaw com oy alunoy de ambas as salas, comentei sobre a
possibilidade de deserwolver o-projeto- de Doutorado- com eles, falei como-pretendio que
fosse e, foram undnimes emv concordar. Mostrei v minhav dissertacio de Mestrados,
comentei uwm pouco- sobre como- tinhav sido- e eley ficawamy muito- interessados em
pawticipar. Vale destacar que alguny deles joo pauticiparam do- desevwolvimento- de
umav towefow do- Grucomat, sobre o qual figy wnaw nowrativaw pawar o- nosso- ebook e
portanto; ji estio- habituados com asy andiogravacses. Paraw oy demais, Vo ser umav
novaw experiénciav. Ow melhor, penso- que Vai ser um ano- de nova experiéncios poro
todos nds.

Fonte: Diario de campo, 15/02/2016

Mas quem sd@o esses alunos que se dispuseram a participar da pesquisa de uma
professora de Matemaética, fossem eles conhecedores do seu trabalho ou ndo? Quem sdo esses
jovens que, no ultimo ano da escola basica, aceitaram vivenciar experiéncias diferenciadas,
gue aceitaram se aventurar por caminhos antes ndo trilhados rumo a uma possivel
aprendizagem, propostos pela professora de Matematica?

Esses alunos eram jovens de idades que variavam de 16 a 19 anos, sendo que, no
momento do ingresso no 3° ano, a maioria estava com 16 anos. A maior parte deles — 44 dos
63 alunos participantes — vinha de bairros, chacaras, fazendas, sitios, todos circunvizinhos a

cidade em que a escola estd localizada, e, por isso, serviam-se do transporte escolar.
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Considerando os centros dos bairros como zona urbana, pode-se dizer que, aproximadamente,
metade desses alunos morava na zona rural.

S&o jovens de gostos variados como: jogar bola, ouvir musica, comer, dancar, cantar,
dormir, sair e conversar com 0S amigos, ir a igreja, assistir a filmes, ver TV, gravar e editar
videos para o canal do Youtube, assistir a animé®® e desenhar manga®, jogar capoeira, criar
historias e dar vida a elas por meio de jogos, passear, praticar esportes, praticar MuayThai®?,
tocar instrumentos musicais, fazer trilha de moto, gastar dinheiro e, até mesmo, ler e estudar.

Apenas 12 estudaram em outras cidades antes de vir para essa escola. A maioria dos
demais esteve sempre juntos, nas escolas municipais. Um terco deles, na época da pesquisa,
trabalhava meio periodo, de vez em quando, aos finais de semana, ou ajudando os pais no
servico, e, apenas 19 iniciaram o 3° ano fazendo cursos, como os Técnicos na Escola Técnica
Estadual (Etec)®® — Ciéncias Contabeis, Logistica — Inglés, Japonés, Informatica, Auxiliar
Administrativo, Gestdo Empresarial, Desenvolvimento de Jogos no Computador etc.

Ao iniciar o ano letivo, embora alguns dos alunos ndo soubessem dizer quais eram as
pretensdes para 0s proximos anos, a grande maioria esperava conseguir um emprego e/ou
fazer uma faculdade, sendo que, para muitos deles, a segunda realizacdo estava condicionada
a primeira, conforme evidenciado também na pesquisa de Barbosa (2011). No entanto, havia
também aqueles cujos sonhos eram outros, ndo atrelados a realizacdo de um curso superior,
como, por exemplo, se “profissionalizar como DJ (deejay)”®, “ter um estldio de
tatuagem”®, ou, de maneira tanto singela quanto complexa, “ser alguém na vida’.

Entre os cursos pretendidos, Engenharia, Administracdo e Veterinaria eram 0s mais
recorrentes. Mas também havia os que desejam cursar Ciéncias Contabeis, Psicologia,
Nutricdo, Enfermagem, Direito, Arquitetura, Biomedicina, Quimica, Matematica e Pedagogia.
Assim, se vé que tornar-se professor, naguele momento, era um desejo de poucos. E de ser
professor de Matematica, apenas o de uma aluna, e ainda, como uma segunda op¢do. Mas isso
era no comego do ano. No final, muitos haviam mudado suas intengdes para 0 ano seguinte.
Dos 57 alunos que frequentaram até o final, 24 haviam participado do Enem, na esperanca de

conseguir uma bolsa para dar continuidade aos estudos e, além disso, 3 foram apenas no

0 Nome dados a um tipo de desenho animado de origem japonesa.

61 Nome dado as histérias em quadrinhos de origem japonesa.

62 Nome dado a uma arte marcial de origem tailandesa.

83 Instituicdo de ensino mantida pelo governo do estado de Sdo Paulo, que oferece tanto cursos técnicos como
Ensino Médio e é subordinada ao Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica Paula Souza.

64 Jodo (3° A), Momento de apresentacao.

8 Amanda (3° A), Momento de apresentag&o.

8 Carol (3° A) e Wesley (3° B), Momento de apresentagao.
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primeiro dia e, desanimados, ndo foram no segundo. Quanto aos vestibulares, 25 haviam
prestado no final do ano e 12 tinham a inteng&o de prestar somente no proximo ano.

Ao final, ingressaram no Ensino Superior no inicio de 2017, apenas 9 alunos®’, sendo 2
no curso de Pedagogia, 2 no de Matematica®® e os demais em Direito, Ciéncias Contabeis,
Administracdo, Fisioterapia e Mecatronica Industrial. Também tomei conhecimento de que 5
alunos continuaram com os cursos que faziam antes do término das aulas. No total, dentre os
53 alunos dos 3% anos que haviam sido aprovados — pois 4 ficaram retidos por frequéncia
e/ou rendimento insatisfatorios — era apenas 14 o numero de alunos que continuavam
estudando apos terminar a Educacéo Bésica.

Muitos outros, apesar de terem passado no vestibular, de terem conseguido uma nota
razoavel no Enem, ndo conseguiram bolsa e precisaram adiar o sonho de cursar uma
faculdade. Fiquei sabendo que uma aluna entrou até em um cursinho preparatorio para o
Enem para tentar uma bolsa novamente. Outros, ap6s a frustracdo com a realiza¢do da prova
do Enem, estavam decididos a primeiro arrumar um emprego, para depois pensar em dar
continuidade aos estudos. Poucos desses encontravam-se empregados no ano seguinte.

No 2° semestre, mais dois alunos ingressaram no Ensino Superior: um em Educacéo
Fisica e outra em Tecnologia em Processos Gerenciais. Além disso, um desistiu do curso de
Pedagogia ao terminar o 1° semestre, porque queria ir para um curso técnico em Veterinaria, o
que sempre fora seu sonho, mas em 2018, “se encontrou” no curso de Direito. Nesse ano uma
aluna também entrou no curso de Biomedicina. O que queria ser Dee Jay esta fazendo sucesso
nos bailes funcks em S&o Paulo e a que queria ter um estidio de tatuagem também conseguiu.
Aos poucos cada um foi se ajeitando: uns estudando, outros trabalhando e outros fazendo as
duas coisas e os demais, ndo fazendo nada. Confirmando o que afirma Sposito (2008, p. 87):
“Nao ha perspectivas imediatas de continuidade dos estudos, pois, para a maioria, trata-se de
um nivel terminal de escolaridade. Inexiste, também, a garantia do trabalho. Os indices de
desemprego juvenil sdo, significativamente, mais altos do que os da populacao adulta”.

Quando iniciaram o 3° ano do Ensino Médio, muitos alunos esperavam, no que diz
respeito a escola, passar de ano, ou seja, concluir o Ensino Médio; tirar boas notas; aprender

mais, principalmente em determinadas matérias; ter bom desempenho e condi¢des para

67 Eram quatro alunas e cinco alunos.

% Laine (3° B), que sempre gostou muito de Matematica e ja tinha essa intencdo, e Fernando (3° A), que sempre
foi um aluno ndo muito participativo nas aulas dessa disciplina, e que resolveu de Gltima hora, nas vagas
remanescentes, tentar uma vaga nesse curso. Depois de um ano, Fernando (3° A) trancou a matricula para
trabalhar. Ambos ingressaram na graduag&o no Instituto Federal de Braganga Paulista (SP).
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prestar e passar no ENEM e no Vestibular; ser a escola, como um todo, melhor, mais
organizada e os professores melhores.

Eram alunos que caracterizavam a vida escolar das mais variadas maneiras, como:
boa, normal, muito boa, interessante, muito legal, tranquila, 6tima, excelente, horrivel,
regular. Os que a classificaram positivamente, sendo a maioria, disseram ter se dedicado
bastante, tirado boas notas, aprendido varias coisas, feito ‘“vdrias amizades”, tido
“experiéncias, aprendizados interessantes”. Os que a classificaram negativamente, alegaram
ter tido sempre nota baixa em determinadas matérias, ter feito bastante bagunca, ter tido
dificuldades, e outros ndo justificaram. Houve aquele que se queixou que “poderia ter
aproveitado mais”, que disse “sempre fui meio largado” ou “fui muito preguicoso” e que
observou que “tinha que prestar mais aten¢do”.

Esses sdo o0s alunos personagens da trama: jovens com gostos variados, com diferentes
ocupacdes fora da escola, com sonhos diferenciados, que tinham expectativas distintas em
relagdo a escola, que viam a experiéncia escolar anterior de maneiras diversas, e que
pretendiam tomar rumos dispares ao término do Ensino Médio. Esse cenario com tamanha
heterogeneidade de gostos, ideias, interesses, desejos, experiéncias, crencas, verdades, que,
muitas vezes, se opdem ao que a escola ou as politicas publicas esperam, engloba sujeitos
reais da sala de aula.

Estando no dltimo ano de escolaridade esses alunos tinham suas particularidades.
Muitas vezes, ja& com emprego, ja decididos com relacdo ao prosseguimento ou ndo dos
estudos. Além disso, ndo foi raro encontrar 0s que atravessaram todo o processo de
escolarizacdo sem ver sentido algum na escola e, principalmente, nos contetdos da
Matematica “passados”. Alunos cujos discursos, muitas vezes, se mostraram impregnados de
adjetivos negativos com relacdo a Matematica, de verdades naturalizadas no discurso escolar
e social, exigindo um empenho muito grande do professor para desconstrui-las. Paralelas a
isso, estdo as prescricdes que, cada vez mais, norteiam as agOes do professor e cobram
resultados nas avaliagBes externas, desconsiderando essas e outras particularidades.

Apds descrever esse contexto em que se imbricam sistema de ensino publico paulista,
municipio, escola e alunos, sendo um sistema de ensino marcado por prescricGes, um
municipio e uma escola com suas especificidades e culturas, alunos diferentes e professora-
pesquisadora com sua trajetoria, elaborando uma trama bem articulada, apresento no capitulo

seguinte, como foi a trajetéria metodoldgica da pesquisa.



64

3 REUNINDO ELEMENTOS PARA RECRIAR NARRATIVAMENTE A TRAMA:

a trajetoria metodoldgica da pesquisa

Michael: Ela ta gravando de novo? [...]
[Pega o gravador que estava sobre a mesa e, como
se estivesse me entrevistando, pergunta:]
Michael: Professora, 0 que vocé faz com esse
material [...] as informac@es que vocé coleta dentro
da sala de aula?
RG%: Essas informagdes... como constava naquele
papel que vocés assinaram pra mim [me referindo
ao Termo de Compromisso Livre e Esclarecido],
faz parte de um projeto e nesse projeto, que é do
meu Doutorado, eu vou falar sobre o trabalho do
professor do 3° ano do Ensino Médio. Eu vou
escrever a minha tese de Doutorado sobre isso.
Sobre 0 que os alunos pensam, como eles sdo em
aula, sobre o que tanto o professor tem que fazer...
Entdo, € por isso que eu estou coletando essas
informacoes.
Michael: E vocé escuta tudo?
Eu: Nao, ainda ndo... Eu escuto algumas partes,
mas é muita coisa... Eu vou fazer isso, mesmo, no
ano que vem, que é quando vou ter tempo pra fazer
toda essa analise dos dados.
(Audiogravacao, 3° B, 26/10/2016)
Em certo momento, Michael pegou o
gravador da mesa e perguntou pela milésima vez o
que eu vou fazer com as informacdes que eu coleto
dentro da sala de aula. [...] Ele perguntou se eu
escuto tudo o que gravo... Ndo consigo! E muita
coisa ao mesmo tempo. E também, sdo muitas
formas de produgdo dos dados, dados de um ano
todo, uma imensa quantidade de dados... Penso, as
vezes, como eu vou analisgkituda isso... Sera que
vou dar conta? Seré que estau o caninha certo?
(Didrid e c Péﬁ,f?ﬁ/@g’/.zo.le)

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora, Foto, 3° B, Um olhar “funcional” com o Geogebra,

15/09/2016

% No decorrer deste texto, nas transcrigdes das audiogravagdes, as minhas falas serdo indicadas por “Ro”.
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Para o desenvolvimento da pesquisa, ou seja, para conseguir recriar narrativamente a
trama que me propus a contar aqui, precisei reunir muitos elementos. Para isso, percorri uma
longa e vasta trajetdria metodoldgica, desde o planejamento das tarefas a serem desenvolvidas
com os alunos, a definicdo e a organizacdo dos demais instrumentos de producdo dos dados,
até a explicitacdo dos procedimentos de analise. Tudo isso a fim de garantir a confiabilidade
dela, acompanhando o0 meu proprio trabalho com duas turmas do 3° ano do Ensino Médio de
uma escola publica do interior do estado de S&o Paulo, diante das prescricOes referentes as
avaliacdes externas.

Ndo foi um trabalho facil. Durante todo o percurso surgiram muitas reflexdes,
lamentagdes, duvidas, questionamentos. Eu ndo conseguia ouvir todas as audiogravacdes
antes da aula seguinte, nem sempre tinha tempo para fazer o diario de campo no mesmo dia
da aula, ficava pensando se eu estava no caminho certo, se eu conseguiria encontrar um modo
de entrelacar os dados na analise.

Nesse percurso realizei procedimentos metodoldgicos condizentes com o tipo de
pesquisa adotado, o qual, tomado como orientador do trabalho, bem como os procedimentos

utilizados na sua realizagéo, séo trazidos na sequéncia.

3.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa desenvolvida tem abordagem qualitativa, pautada em alguns aspectos
essenciais como:

na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento
e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a
respeito de suas pesquisas como parte do processo de producdo de
conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos. (FLICK, 20009,
p.25)

Segundo a definicdo de Bogdan e Biklen (1994), na pesquisa qualitativa, a fonte dos
dados é o ambiente natural, e o instrumento principal é o investigador; o carater descritivo
prevalece; os pesquisadores tém mais interesse pelo processo que pelos resultados; uma
analise indutiva dos dados ¢ feita; uma grande importancia ao significado e as perspectivas
dos participantes é dada. Nesse tipo de pesquisa, 0 objeto de estudo é o que determina o
método a ser escolhido. Além disso, ao contrario do que acontece nas pesquisas quantitativas
em que o objeto é reduzido a variaveis, e 0 campo de estudo é uma situacdo artificial; na

abordagem qualitativa, 0 objeto € representado em sua totalidade, ou seja, dentro de seus
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contextos cotidianos e estudam-se “praticas ¢ interagoes na vida cotidiana” (FLICK, 2009, p.
25).

Embaso-me também em Freitas, M. T. A. (2002, p. 27), que, ao apresentar as
caracteristicas dos estudos qualitativos a luz da perspectiva vigotskiana, aponta que, nesse
tipo de pesquisa, “ndo se cria artificialmente uma situagdo para ser pesquisada, mas se vai ao
encontro da situacdo no seu acontecer, no seu desenvolvimento”. Nessa abordagem,

[...] a observacdo ndo se deve limitar & pura descri¢do de fatos singulares, o
seu verdadeiro objetivo é compreender como uma coisa ou acontecimento se
relaciona com outras coisas e acontecimentos. [...] A observacdo é, nesse
sentido, um encontro de muitas vozes; ao observar um evento, depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. (FREITAS, M. T.
A., 2002, p. 28)

E um tipo de pesquisa que ndo s6 exige uma preocupagio em compreender e descrever
0 que esta sendo investigado, mas também consiste em procurar relagcbes possiveis,
associando o individual com o social. Além disso, é tida como uma relacdo dial6gica entre 0s
sujeitos, cujo processo de investigacdo tem o pesquisador como integrante, pois, como aponta
Freitas, M. T. A. (2002, p.25), ele “faz parte da propria situacdo de pesquisa, a neutralidade é
impossivel, sua a¢do ¢ também os efeitos que propicia constituem elementos de analise”.
Assim, a autora considera que “o pesquisador é um dos principais instrumentos da pesquisa,
porque se insere nela e a analise que faz depende da sua situacdo social-pessoal”. Por ser um
individuo social, acaba levando para a pesquisa “tudo aquilo que o constitui como um ser
concreto em dialogo com o mundo em que vive” e realiza analises interpretativas, partindo do
“lugar socio-historico no qual se situa e dependem das relacfes intersubjetivas que estabelece
com os seus sujeitos” (FREITAS, M. T. A., 2002, p. 29).

Freitas, M. T. A. (2009, p. 5) ressalta que “pesquisador e pesquisado se constituem
como dois sujeitos em interacdo que participam ativamente do acontecimento da pesquisa.
Esta se converte em um espaco dialégico, no qual todos tém voz, e assumem uma posi¢do
responsiva ativa”. Ha, portanto, uma relacdo dialética entre pesquisador e pesquisado.
Possibilita tanto a criagdo de um espacgo de comunicagéo, quanto de constitui¢cdo de sujeitos e
de formacdo. Promove aprendizagem e producdo de conhecimento. Conforme a autora,
durante o processo de pesquisa, 0 pesquisador pode aprender, se transformar e se
(re)significar, enquanto o pesquisado também pode aprender, refletir e se transformar. Assim,
a pesquisa qualitativa na perspectiva historico-cultural pressupde uma intervencdo na
realidade, um movimento de transformacéo, de (re)significacdo, ja que ela ndo consiste, tdo

somente, em descrever uma realidade, mas em explica-la. “Para Vygotski a descri¢ao por si s6
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ndo é suficiente, € necessario ir além estabelecendo as relagfes que constituem a base de
determinado fenomeno” (FREITAS, M. T. A, 2009, p. 29).

Diante dessas exposicdes, é certo que a pesquisa na referida perspectiva traz conceitos
que contribuem para pensar nas relacdes de sala de aula e refletir sobre a préatica educativa,
posto que o trabalho do professor é algo muito complexo. Nas pesquisas em educagdo
pautadas em tal perspectiva, é impossivel compreender algo sem considerar o contexto, o
social, as relagdes, até porque, nela o ser humano ¢ considerado como “uma ‘producao social’
na qual participa na condi¢do de sujeito” (PINO, 1993, p.17, grifo do autor).

De acordo com Vigotsky (2001, p. 481), “para entender o discurso do outro, nunca ¢
necessario entender apenas umas palavras, precisamos entender o seu pensamento. Mas é
incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensdo do motivo que
0 levou a emiti-lo”. Com isso, em uma pesquisa, para entender o que o sujeito fala, & preciso
entender seu pensamento e, para tal, entender o contexto. Da mesma forma, para compreender
uma acdo, uma atitude, o trabalho de um professor, também é necessario considerar um
cenario mais amplo, que envolve tanto a sala de aula, como a propria trajetoria e experiéncia
desse professor, os alunos, a escola, a rede de ensino etc.

Uma pesquisa na abordagem qualitativa a luz da perspectiva histdrico-cultural, entéo,
motiva um movimento em que circulam discursos e sujeitos sdo constituidos. Nesse cenario,
“o pesquisador ndo é apenas um observador, mas alguém que interfere no contexto [...] a
observacdo passa a ser um encontro dialogico” (FREITAS, M. T. A, 2007, p. 10, grifos da
autora). Partilho também, com Freitas, M. T. A. (2002), o entendimento de que a pesquisa na
perspectiva histérico-cultural tem que ser uma pesquisa com os alunos e nao sobre os alunos.
Uma experiéncia que seja significativa, que favoreca um ambiente de aprendizado, de
desenvolvimento, de transformacéo para ambos.

Assim, entendo que pesquisar a minha propria pratica se insere nesta abordagem, uma
vez que, como aponta Freitas, M. T. A. (2009, p. 9), “os processos reflexivos instaurados no
interior das pesquisas tém levado professores a refletirem criticamente sobre sua pratica

iniciando nela movimentos de mudancgas”.
3.1.1 A pesquisa da propria pratica
O presente trabalho, de abordagem qualitativa a luz da perspectiva historico-cultural,

se caracteriza como um estudo da propria pratica, pois nele assumo dois papéis ao mesmo

tempo: o de pesquisadora e o de professora. A esse tipo de estudo, geralmente, atribuem-se
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duas denominagdes: “pesquisa da propria pratica” e “investigagdo da prdopria pratica”,
conforme indica a Tabela 1, na secdo 1.5.1.1, ao trazer os nimeros do mapeamento que
realizei. Nesse texto, considerei 0s dois termos como sinénimos, ao apresentar as concepgoes
de diferentes autores a respeito desse tipo de estudo. No entanto, optei por referir-me a
pesquisa que realizei como uma “pesquisa da propria pratica”.

Ressalto que existem pesquisas na prépria pratica, que sdo as realizadas na sala de
aula do proprio professor, mas que tem como foco analisar 0 movimento dos alunos. As
pesquisas da propria pratica, por sua vez, sao aquelas em que o professor as realiza em suas
salas de aula e analisa o seu préprio trabalho. O professor investigador pode, entdo, ao realizar
uma pesquisa na sua propria sala de aula, estar ou ndo realizando uma investigacdo da propria
pratica. Para Gomes (2007, p.29), o professor é um sujeito que se desenvolve tanto na pratica,
quanto sobre a préatica e por meio da pratica, procurando se descobrir

de modo criativo, critico e interveniente, numa rede complexa de relagdes,
em que a capacidade de buscar oportunidades, a flexibilidade de raciocinio, a
adaptacdo a novas situacOes, a persisténcia e a capacidade de interagir e
cooperar sdo qualidades fundamentais.

Oliveira e Serrazina (2002) indicam que, apesar de todos os que investigam sobre a
educacdo terem a intencdo de melhorar a préatica de ensino, quando a pesquisa é realizada por
um professor, que ao mesmo tempo trabalha e observa a si proprio, a transformacao da préatica
pode ocorrer de forma imediata, no mesmo contexto em que a investigacao foi realizada. Isso
motiva os professores, pois eles estdo construindo seu proprio conhecimento sobre aspectos
da sua propria pratica, do seu préprio trabalho.

Partindo do principio de que pesquisar ¢ “um processo fundamental de construcdo do
conhecimento que comeca com a identificacdo de um problema relevante — tedrico ou préatico
— para o qual se procura, de forma metddica, uma resposta convincente que se tenta validar e
divulgar” (PONTE, 2004, p. 41-42), entendo que a observacédo e a analise da propria pratica
pelo professor podem ser consideradas um tipo de pesquisa. Pode ter como objetivo tanto a
alteracdo de algum aspecto da pratica, quanto a busca por “compreender a natureza dos
problemas que afectam essa mesma pratica com vista a definicdo, num momento posterior, de
uma estratégia de ac¢do” (PONTE, 2002, p.7). Assim sendo, estda em consonancia com a
énfase dada por Charlot (2002) ao papel da pesquisa em educacdo como maneira de entender
0 que acontece em sala de aula e ndo para dizer o que o professor deve fazer. A partir do
entendimento do que acontece, dos porqués e das questbes envolvidas, podem-se levantar
acles possiveis, apontar caminhos, mas nunca determinar, receitar o que deve ou ndo ser nao

feito pelo professor e demais envolvidos na comunidade escolar. Galvdo (2014) ressalta que €
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essencial que o professor-pesquisador tenha um olhar critico e busque tanto questionar o
porqué das coisas e situaces, como (re)significar e interpretar os fatos, o que, por sua vez,
trara contribui¢des para o processo educacional.

Para Ponte (2004, p.42), o que define esta forma particular de pesquisa é o fato de o
“investigador ter uma relagdo muito particular com o objecto de estudo — ele estuda ndo um
objecto qualquer, mas um aspecto da sua propria pratica profissional”. O autor entende que,
para 0s inumeros problemas que afetam a educacdo e tornam-se cada vez mais complexos,
pesquisar a propria pratica € uma maneira de o professor tentar encontrar solucdes, ao invés
de esperar que elas venham de fora da escola. Na visdo de Ponte (2004), a referida pesquisa
possibilita: (1) esclarecer ou resolver problemas em uma prética, (2) desenvolver
profissionalmente o pesquisador e (3) trazer beneficios para a instituicdo em que ele se insere.

No que diz respeito a primeira dessas caracteristicas — esclarecimento ou resolucao de
problemas —, Ponte (2002) destaca que a investigacdo da préatica pelo professor é necessaria
para que ele possa resolver situacdes problematicas com as quais se depara ao atuar em
diversos niveis — na conducao do processo de ensino-aprendizagem, na avaliacdo dos alunos,
na construcdo do projeto educativo da escola, entre outros — nas quais a experiéncia nao basta.
Com certeza, ndo ha ninguém melhor do que quem esta dentro da escola para descrever e
problematizar as suas condigdes concretas de trabalho, buscar solugbes para as suas
inquietacBes, suas angustias, situacBes essas que vem sendo cada vez mais comuns no
exercicio da docéncia. Todavia a pesquisa da pratica ndo tem unicamente a intencdo de
resolver problemas, mas, também, de possibilitar a aprendizagem dos alunos e do professor-
pesquisador.

Quanto a segunda caracteristica — desenvolvimento profissional do professor —, o autor
reconhece que é indispensavel investigar a propria pratica para a constituicdo da identidade
profissional do professor. Gomes (2007) afirma que, ao pesquisar a propria pratica, o
professor aprende a construir seus préprios sentimentos, suas formas de interpretacdo do
mundo. Ao se autoestudar, o professor se torna mais confiante no ensinar, mais ativo e
independente nas situagdes que surgem nas aulas, mais seguro para analisar suas estratégias
de ensino; e, ao ficar mais motivado e entusiasmado com relagdo ao ensino, revalida a
importancia do seu trabalho. E o que assinalam Zeichner e Diniz-Pereira (2005). Isso é muito
evidente também nas pesquisas desenvolvidas por Abreu (2008), Araujo (2015), Castro
(2008), Galvéo (2014), Gomes (2007) e Lima (2006).

No entanto, conforme afirma Gomes (2007, p.29), para que haja mudanga na postura

profissional do professor, “deve haver o desejo de transformagdo pessoal, assim como de
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reserva de saber, de energia e de generosidade, que se traduzem em disponibilidade para os
alunos, para os colegas em dificuldades, para a escola”.

Assim, a ultima caracteristica — beneficios para a instituicdo — esta apoiada na ideia de
que, ao investigar a sua propria pratica, o professor constroi conhecimentos sobre ela,
possibilitando o seu préprio desenvolvimento profissional e trazendo, a0 mesmo tempo,
beneficios para a escola em que estd inserido. A investigacdo da pratica pode “gerar
importante conhecimento sobre 0s processos educativos, Util para outros professores, para 0s
educadores académicos e para a comunidade em geral” (PONTE, 2002, p. 13), inclusive para
os alunos participantes da pesquisa ou para os futuros alunos, os que virdo ap6s o professor
ter analisado e (re)pensado a sua prética.

Entretanto, pesquisar a propria pratica requer uma série de cuidados metodolégicos e
éticos, bem como o rompimento com uma ideia de que ela ndo tem validade. Com base nos
escritos de Jacky Beillerot (2001), Ponte (2002) enfatiza que, para ser uma investigacao da
propria pratica, um trabalho tem que trazer novos conhecimentos, ter metodologia rigorosa e
ser publica. Desses aspectos, 0 mais problematico ¢ a questdo do rigor. Segundo o autor,
deve-se encontrar um ponto de equilibrio entre os procedimentos usados pelos professores
que sdo caracteristicos da docéncia e os que sdo caracteristicos da pesquisa académica.
Portanto, tem que ter originalidade, rigor e reprodutiblidade, corroborando alguns dos
critérios descritos por Kilpatrick (1996) para a analise de pesquisas em Educacdo Matematica.

Lytle e Cochram-Smith (1990, apud PONTE, 2002), ja destacavam que a pesquisa da
pratica ha de ser intencional e sistematica, ou seja, tem que ter uma intencionalidade, ser
planejada, e tem que ter uma sistematizagdo na forma como os dados serdo tanto produzidos
como analisados. Apoiando-se nos estudos dessas autoras, Ponte (2002) indica que a
investigacdo da pratica tem sido alvo de criticas, devido ao conhecimento gerado, aos
métodos e aos fins da investigacdo. Com relacdo ao primeiro tipo de critica, a questdo gira em
torno do conhecimento produzido pelo professor ser ou ndo valido. No que se refere ao
segundo, questiona-se tanto a falta de clareza e rigor dos métodos quanto a ndo existéncia de
distanciamento entre o investigador e 0 objeto de estudo. E no tocante ao terceiro, o que se diz
€ que a pesquisa da préatica ndo tem relacdo com a dimens&o politica e social, estando reduzida
apenas a transformacdo da pratica dos professores. Quanto a isso, penso que a partir do
momento em que o professor se dispGe ndo so a abrir a porta da sua classe, mas também expor
a sua vida profissional e refletir sobre a sua realidade de trabalho, revelando o que enfrenta

dentro das quatro paredes da sua sala de aula, dentro da escola ou de um sistema de ensino,
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ele ndo estd apenas constituindo a sua identidade como docente; estéd trazendo contribuigdes
de ordem social e politica.

Ponte (2005), embora considere a pesquisa da propria pratica como um novo género
de pesquisa, chama a atencdo para o fato de que um dos problemas que se coloca a ela ¢é a
distancia entre o pesquisador e o objeto, pois, na verdade, ambos sdo um sé, o professor
assume os dois papéis ao mesmo tempo. Como solugdo, o autor propde: recorrer a teoria,
compartilhar e discutir os dados, os resultados com um grupo, com amigos criticos e, fazer o
mesmo, ou seja, divulgar fora do grupo, com outros personagens, da profissdo, da educacao,
da sociedade em geral.

Nacarato (2013, p. 838) reforca a ideia de que a pesquisa da propria pratica nem
sempre é bem-vista pelos pesquisadores das universidades,

pois ainda prevalecem ideias advindas do modelo da ciéncia moderna, que
pressupunha a separacdo do sujeito-objeto de pesquisa. Muitas vezes, esse
tipo de pesquisa do professor é questionado, pelo fato de ndo haver o
distanciamento necessario do pesquisador de seu contexto de pesquisa, para
analisar com neutralidade o material produzido, como se isso fosse possivel
em pesquisas de abordagem qualitativa. Ndo ha neutralidade do pesquisador
com relacdo a seu objeto de pesquisa.

Além disso, 0s proprios pesquisadores, muitas vezes, nao estdo dispostos a olhar para
si e para sua propria pratica em sala de aula, uma vez que, como condig¢des para a realizacéo
da pesquisa da pratica, Ponte (2002) aponta tanto a disposi¢do para questionar, problematizar,
refletir, com empenho e compromisso, quanto o dominio de um conhecimento especifico, o
uso de instrumentos metodoldgicos diversificados. Como considera Gomes (2007, p. 27),
apesar de estimulante e mobilizador, “esse caminho de investigar a si propria é contraditorio,
ambivalente, dindmico e um tanto quanto complicado™.

Em decorréncia desses fatores, o nimero de professores mestrandos e doutorandos que
optam por esse tipo de pesquisa tem um crescimento demasiadamente timido. Tanto o € que,
no mapeamento que apresentei no Capitulo 1, € evidente a pequena quantidade de trabalhos
encontrados.

A pesquisa da propria préatica deve, entdo, conforme assume Ponte (2002, p. 21, grifo
do autor), seguir a alguns critérios: “(i) referir-se a um problema ou situagdo prética vivida
pelos actores; (i1) conter algum elemento novo, (iii) possuir certa ‘qualidade metodologica’ e
(iv) ser publica”. 1sso posto, a pesquisa que desenvolvi para a elaboracao deste texto, atende a
esses critérios, visto que tem a ver com inquietacOes e reflexdes sobre 0 meu trabalho em sala

de aula como professora de Matematica. Como novidade traz tanto o fato de ter sido realizada
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com alunos do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica do estado de S&o Paulo, quanto
algumas particularidades da metodologia utilizada, a serem descritas posteriormente. Com
relagdo a “qualidade metodoldgica”, ¢ garantida pela variedade de instrumentos utilizados e a
analise pretendida. Por fim, a pesquisa se torna publica por se constituir uma pesquisa de
Doutorado, sendo primeiramente qualificada — por duas vezes — e defendida publicamente e
publicada posteriormente. Além disso, houve, no decorrer do desenvolvimento do trabalho, a
apresentacgéo de recortes do texto em eventos.

Para 0 mesmo autor, a partir do momento que a pesquisa atende aos requisitos
elencados anteriormente, ela deixa de ser apenas uma investigacdo realizada para a resolucéo
de um problema por um professor, e se torna algo que traz contribuicbes para toda
comunidade educativa. Assim, a pesquisa da pratica pode ter diversas potencialidades como,
por exemplo, servir como instrumento de formacdo, possibilitar mudancas na area da
Educagéo, produzir conhecimentos. Na visdo de Oliveira e Serrazina (2002, p. 285), “a
pesquisa valida o trabalho de sala de aula do professor”. Acredito ainda que a sua relevancia
ndo estd apenas nos resultados, mas também nas questdes que sdo colocadas e no olhar dado a
realidade (PONTE, 2002).

Corroborando o pensamento de Galvdo (2014), entendo que a pesquisa da propria
pratica vai sendo construida no decorrer do percurso, a partir daquilo que € revelado com a
producdo dos dados, as analises e as interpretacdes de quem se pde a analisar. Sendo pautada
por processos reflexivos e de questionamentos sobre a prética vivida, segundo Ponte (2002),
tal tipo de pesquisa ndo tem um ponto de chegada definido previamente. Envolve um olhar do
professor-pesquisador para si, uma autorreflexdo. Para Lima (2006, p. 173), ndo h4 como
considerar reflexdo e pesquisa da propria pratica como coisas distintas, pois “ha uma
interdependéncia entre elas; sdo indissociaveis os nexos da pesquisa com a reflexdo”. Araujo
(2015, p. 91) esclarece que “se a reflexdo ¢ inerente a todo ser humano, entao o professor, a
partir do momento em que reflete sobre suas aulas, ¢ um Professor Reflexivo”.

Assim como trouxe na epigrafe deste trabalho, concordo com Freire (1996, p.43-44),
ao enfatizar que “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”. Ele considera que a reflexdo critica sobre a pratica ¢ fundamental tanto
para a formacdo permanente do professor, quanto para a criagdo de condicGes para que
aprendizagem aconteca.

Oliveira e Serrazina (2002) expdem trés formas de reflexdo: na agdo, sobre a acéo e
sobre a reflexdo na acdo. Assim, o professor pode refletir durante a prética, em outro

momento fora do contexto da pratica, ou olhar para a reflexdo feita durante a prética,
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(re)formulando pensamentos, crengas e ideias, orientando agdes futuras, o que contribui para a
constituicdo do professor. As autoras entendem que refletir € uma condicdo necessaria e néo
apenas suficiente na pratica do professor. Esse movimento ¢ considerado como “um vaivém
permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das experiéncias vividas.
H4, atraves das préticas, um ganho na compreensdo e esta nova compreensdo pode fazer
surgir um insight sobre o que significa ser professor” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p.
32, grifo das autoras).

Na visdo de Lima (2006), pesquisar a pratica revela-se um movimento de
autoformacdo, em que se confrontam saberes iniciais com experiéncias praticas, vivenciadas
no cotidiano escolar. Para Oliveira e Serrazina (2002, p.33), ao refletir na e sobre a prdpria
pratica, os professores sdo conduzidos “a obter uma visao critica do contexto estrutural ou
ideologico em que estdo a trabalhar”.

Castro (2004) considera que, na reflexdo da pratica, o professor, além de se criticar,
precisa dispor-se a refletir sobre a critica feita ¢ a mudar. E, além disso, “quanto mais me
assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais
me torno capaz de mudar” (FREIRE, 1996, p.44). Dai pressupde-se que

[...] a reflexdo ndo tem valor por si s6. Ao refletirem criticamente, antes,
durante, sobre a acdo ou sobre a reflexdo, sozinhos ou em grupos, os
professores conseguem rever e reformular suas préprias praticas, formular
teorias sobre a pratica e responsabilizarem-se pelo processo de constituirem-
se professores de Matematica. SO entdo se estd no caminho de uma prética
verdadeiramente reflexiva. (CASTRO, 2004, p. 44-45)

Oliveira e Serrazina (2002, p. 36) assinalam que “a reflexdo contribui para a
consciencializacdo dos professores das suas teorias subjectivas, isto é, das teorias pessoais que
enformam a sua ac¢do”, oportunizando o desenvolvimento destes, uma vez que eles podem
adquirir mais responsabilidade, melhorar a sua préatica e se tornar mais conscientes. Conforme
apontam as autoras, a reflexao até pode ser apenas utilizada pelo professor para justificar uma
acao com a intencao de defender-se de criticas, mas o seu principal objetivo deve ser a busca
de informages sobre a sua agdo, bem como suas razdes e consequéncias. Entdo, ndo basta
unicamante refletir; para refletir é necessario considerar o modo como isso sera feito, por que
e com que finalidade. Assim, o professor

[...] que n&o reflecte sobre o ensino actua de acordo com a rotina, aceitando a
realidade da escola e os seus esforcos vao no sentido de encontrar as
solucGes que outros definiram por ele. O professor reflexivo €, entdo, o que
busca o equilibrio entre a ac¢do e o pensamento e uma nova pratica implica
sempre uma reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas crengas, imagens e
valores. (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 36)
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No entanto, as autoras alertam que o contexto de trabalho em que os professores estdo
inseridos € fator condicionante para a forma como as reflexdes sao efetivadas. Isso porque ndo
é oferecido ao professor tempo e espaco para refletir, pois ele passa mais tempo planejando
acOes e cumprindo burocracias, do que refletindo sobre sua pratica. E quando ha espaco para
reflexdo, ela é direcionada a atender as prescricdes, as determinacdes e aos objetivos de um
sistema. Nacarato (2013, p.853) também faz ponderaces a respeito:

[...] para que a professora se torne pesquisadora da propria prética, ela
precisaria ter outras condi¢des de trabalho; a escola precisaria se transformar
em locus de formacgdo, onde houvesse a possibilidade de trocas de vivéncias,
compartilhamento de prética e ruptura com o trabalho solitario. Além disso,
tais compartilhamentos tornariam possivel a diminui¢do das desigualdades
pedagdgicas que marcam as escolas.

E completa, apontando que, dentre as diferentes possibilidades de pesquisa por parte
do professor — a realizada pelo professor como investigador na sua propria pratica; a feita
como parte de um grupo de estudos e pesquisas; a efetivada quando ingressa em um programa
de pds-graduacdo — a mais dificil é a primeira. Isso se deve ao fato de o professor ser sempre
solitario no seu trabalho, enfrentar uma constante intensificacdo das suas tarefas e nao
encontrar pares para as discussoes e reflexdes de sua pratica. Além disso, corre-se o risco de
que ela fique restrita ao cotidiano do professor, ndo se tornando publica, uma vez que nao é
reconhecida pela academia.

Assim, considero a pesquisa que realizei como um conjunto de acbes a fim de fazer
novas descobertas, buscar explicacbes, obter compreensfes, produzir sentidos, estabelecer
relagbes e alcancar conclusbes, por meio de um método detalhado, rigoroso, realizado
cuidadosamente, em um processo de muito empenho, em que foi necessario refletir na prética,
sobre a prética e sobre a reflexdo da pratica. Movimento este que pode me levar a mudancas, a
transformacdo da minha pratica como professora-pesquisadora, a0 meu desenvolvimento, a
constituicdo da minha identidade como docente.

Compartilho da ideia de Lima (2006): pesquisar a propria pratica implica em analisar
tanto o movimento de praticas vivenciadas pela professora-pesquisadora no decorrer da
pesquisa, quanto os saberes profissionais aflorados durante o processo, bem como as
aprendizagens, as transformacdes e o desenvolvimento. Julgo, também, que pesquisar e,
consequentemente, refletir sobre a pratica € uma atitude necessaria a todo professor, para a

sua formagéo em servigo, sua formagédo continuada e permanente.
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Portanto, defino este estudo como uma pesquisa da propria préatica, inserida na
perspectiva histérico-cultural, aquela que, embora envolva um processo arduo, de reflexdes
constantes, leva em conta todo o contexto envolvido, as relagdes estabelecidas, o social, o
cultural, o historico, e, visa a significacdo do vivido e o desenvolvimento dos sujeitos

envolvidos.

3.2 Producéo dos dados

Realizei a produgéo dos dados ao longo do ano de 2016, com duas turmas — uma com
33 alunos participantes’® e outra com 307 — do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica
do interior do estado de Sao Paulo, em que lecionava a disciplina de Matematica.

Quanto a esse periodo, ha uma justificativa. Como o projeto previa o acompanhamento
do meu trabalho na série em questdo, durante um ano todo, com as mesmas turmas, para o
levantamento de tudo o que interferiu nesse trabalho no referido periodo, ndo seria viével
deixar a producdo dos dados apenas para 0 ano seguinte, tendo em vista 0s prazos para 0
cumprimento dos requisitos do Doutorado e o tempo necessario para a analise desses dados. E
ainda, foi um ano propicio, devido ao aumento das cobrancas em funcdo do ndo atingimento
da meta da escola no IDESP 2015 e aos boatos sobre a implantagdo de algumas mudancgas.

Além disso, eu sabia que esse seria 0 Unico ano em que teria a possibilidade de
trabalhar com alunos que ndo haviam sido meus no ano anterior, no 2° ano do Ensino Médio,
pois, nos seguintes, havendo somente duas turmas do 2° ano, devido a minha carga horaria, eu
trabalharia com todos. Com isso eu deduzi ter a possibilidade de obter uma maior variedade
de dados, tendo como participantes aqueles alunos que ja tinham vivenciado a minha pratica
de sala de aula e aqueles que ndo a tinham e traziam outras experiéncias.

Desse modo, apresento a seguir a descricdo dos instrumentos que utilizei para a

producdo desses dados e do procedimento de analise que adotei.

70 Esta foi a quantidade de alunos do 3° A que participaram da pesquisa durante o ano todo ou apenas em parte
dele. No comeco do ano, havia 34 alunos matriculados, mas 2 pediram transferéncia logo no inicio, nem
chegando a participar e, no decorrer do ano, 1 veio de outro municipio por transferéncia e 4 abandonaram os
estudos, finalizando com 29 alunos.

"L Esta foi a quantidade de alunos do 3° B que participaram da pesquisa durante o ano todo ou apenas em parte
dele. No comeco do ano havia 32 alunos matriculados, mas 2 nem chegaram a participar — 1 foi remanejado para
0 periodo noturno e 1 abandonou os estudos logo no inicio — e, no decorrer do ano, mais 1 foi remanejado e 1
pediu transferéncia, finalizando com 28 alunos.
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3.2.1 Os instrumentos de producéo dos dados

Com o objetivo de obter e registrar o maximo possivel de dados e ter elementos para
recriar narrativamente essa trama, os instrumentos por mim utilizados foram: audiogravacdes;
videogravacdes e fotografias, registro dos alunos no decorrer de algumas tarefas’? e questdes
propostas ao longo do ano e nos grupos do WhatsApp; diario de campo e documentos, 0S

quais descrevo a seguir.

3.2.1.1 Registros orais: audiogravagoes

A audiogravacao € um instrumento que possibilita o registro oral do que ocorre no
ambiente de investigacdo. E, nesse caso, permitiu a captacdo das minhas falas e as dos alunos
durante as relagdes de ensino, complementando as informagdes do diario de campo.

Audiogravei as aulas em duas ocasifes distintas: durante a realizagéo e a socializagédo
das tarefas diferenciadas, que ndo estavam propostas no Curriculo Estadual e, em algumas das
demais aulas, escolhidas aleatoriamente no decorrer do ano, cujo desenvolvimento envolvia o
que estava proposto no Curriculo ou era uma adaptacdo ou ampliacdo. Em ambas as situagdes,
eu estava com o gravador em mdos durante as aulas, tanto em momentos que estivesse a
frente da sala ou que estivesse circulando pelas carteiras dos alunos, duplas, ou grupos.

O meu incansdvel movimento de registrar as aulas, tendo como recurso a
audiogravacao era tao evidente que pode ser elucidado com a “piadinha” feita por Alan (3° A)
em uma conversa no grupo do WhatsApp: “A professora quando nasceu nem chorar ela
chorou, ela nasceu fazendo exercicio e com aquele gravador na médo”"®. De acordo com sua
fala, de tanto que eu andava com o gravador na mao na sala de aula, eu ja teria nascido com
ele. Além dos exercicios — forma normalmente utilizada pelos alunos para se referir as tarefas
propostas na aula de Matematica —, 0 uso do gravador havia se tornado algo caracteristico das
minhas aulas, algo que ja fazia parte de mim.

No entanto, muitas vezes, com o alvorogo no momento do inicio da aula, ou com a

euforia dos alunos, ao comecar alguma tarefa, acabava me esquecendo de ligar o gravador.

"2 Tais tarefas encontram-se no Anexo |, uma vez que foram importantes para a obtencdo dos dados da pesquisa.
Além das tarefas predefinidas pelo Curriculo estadual e disponibilizadas pelos Cadernos do Aluno, das que
foram necessérias por determinacdo da escola, da Diretoria de Ensino, da Secretaria Estadual de Educacdo e das
que partiram da intencionalidade dos alunos, outras foram desenvolvidas de acordo com a minha
intencionalidade como professora: 1. Momento de apresentacdo; 2. Matemaética... eis a questdo; 3. Resolvendo
problemas com o Geogebra: o terreno do Seu Sebastido; 4. O Dia da Matemaética; 5. Confec¢do de Jogos; 6. Um
olhar “funcional” com o Geogebra; 7. Realizando uma pesquisa; 8. Avaliacdo do bimestre; 9. Registro final.

3 Grupo do WhatsApp, 18 /11/2016.
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Outras vezes, ndo fazia a audiogravacdo por acreditar que ndo seria uma aula em que
ocorreriam fatos relevantes para serem registrados. Contudo, agora, penso que talvez eu
pudesse ter gravado todas as aulas que fossem possiveis para, caso houvesse necessidade,
estivessem disponiveis, uma vez que se tratava de uma pesquisa da prépria pratica, e os dados
podiam surgir a qualquer momento, quando menos eu esperasse.

ApoGs armazenar e organizar essas audiogravacdes, eu as ouvi e fiz a transcricdo de
excertos, de acordo com a relevancia para os episodios de andlise emergentes dos dados.
Nessas transcri¢des, a fala de cada um dos alunos estéd indicada por um nome ficticio e as

minhas, como professora-pesquisadora, aparecem precedidas por “Ro”.

3.2.1.2 Registros visuais: videogravacoes e fotografia

Para registrar o que acontece no ambiente de investigacdo de forma visual podem ser
usados dois instrumentos: as videogravagdes, quando se tem a intencdo de observar além das
falas, os gestos e 0os movimentos; ou entdo, a fotografia, quando se quer simplesmente
registrar a forma de organizacdo do ambiente e a disposicao dos participantes.

Segundo Flick (2009), a camera facilita a captura e o armazenamento de fatos de
maior quantidade de aspectos e detalhes e proporciona uma apresentacdo mais abrangente,
permitindo ir além do que pode ser observado e registrado no diario de campo. Possibilita a
captura de aspectos que vao além da fala, que pode ser obtida pela audiogravacao.

Garcez, Duarte e Eisenberg (2011, p. 252-253) indicam que

[...] o uso adequado da imagem em movimento, aliada ao audio, permite
capturar aspectos dificeis de serem captados com outros recursos, tais como
expressdes corporais, faciais e verbais utilizadas em situac@es cotidianas (no
caso de uma observacdo sistematica, por exemplo); reacbes de diferentes
sujeitos em face de uma atividade ou questdo proposta pelo pesquisador —
como visualizacdo e interpretacdo de filme e/ou imagem fixa (fotografia,
gravura, simbolo, icone etc.); audicdo de musica; reacdo a leitura em voz alta
de um texto; leitura individual de texto; participagdo em grupo focal,
realizacdo de tarefas e/ou atividades em grupos operativos ou
individualmente etc.

Sendo assim, nesta pesquisa, esporadicamente realizei videogravagdes e fotografias
para registrar a organizacgao do espaco e 0 movimento de sala de aula, tanto o meu, quanto o
dos alunos. Destaco que esses alunos, nesses momentos, por estarem passando por uma
experiéncia nova, buscam o tempo todo aparecer na frente da camera. Cantam, dangam,
acenam como se dissessem tchau, entre outras cenas que flagrei na sala de aula ou depois de

assistir aos videos.
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Também penso ser importante expor que as videogravacdes foram feitas com um
notebook, deixado em um dos cantos da frente da sala, 0 que muitas vezes prejudicava a sua
qualidade, pois seu posicionamento ndo favorecia a visualizacdo da sala toda, embora tivesse
escolhido o melhor angulo de visualizacdo possivel, e nem captava os sons vindos do fundo
da sala. Barulhos externos ou da propria sala interferiram nessa qualidade. O posicionamento
fixo era necessario pelo fato de eu ser a professora e também a pesquisadora, o que impedia a
movimentacdo da camera pelos diferentes pontos da sala. Essa é uma das dificuldades
enfrentadas pelo professor que deseja utilizar a videogravacéo, ao realizar a pesquisa da sua
pratica. Por isso, para obter registros orais, a audiogravacao configura-se a op¢ao mais viavel.

Assim, creio que as videogravacdes sejam mais apropriadas, ainda que com algumas
restricdes, por exemplo, quando se pretende ter um registro dos movimentos corporais da
professora e dos alunos durante a aula, da organizacdo da sala, da disposicao dos alunos,
apesar de também ser possivel utilizar a fotografia como recurso para essas duas Ultimas

finalidades.

3.2.1.3 Registros escritos: em papel e virtual

Além do registro oral e visual, o registro escrito realizado pelos alunos participantes da
pesquisa também foi um instrumento indispensavel para a constituicdo dos dados. A escrita
possibilitou reflexdes sobre as questdes propostas, estabelecimento de relacGes, expressao
seus sentimentos, impressoes, desejos, opinides, criticas etc. Também foi importante para que
os alunos que ndo tinham o habito de se expressar oralmente em discussdes na sala de aula
pudessem fazé-lo por meio da escrita.

Os registros foram realizados no decorrer das tarefas propostas durante o ano e foram
basicamente de dois tipos: em papel e virtual. A primeira forma de registro foi utilizada como
resposta as questdes orientadoras propostas, as quais foram organizadas com a intencdo de
obter o perfil dos alunos, conhecer suas visdes a respeito das aulas de Matematica e identificar
de que forma avaliavam o que estava sendo desenvolvido durante as aulas.

Ja a forma de registro que estou denominando de virtual, consiste nas conversas que 0s
alunos e eu realizavamos nos grupos criados na rede social WhatsApp. Flick (2009) afirma
que, como cada vez mais as pessoas utilizam a tecnologia, a internet passou a ser adotada pela
pesquisa qualitativa como uma forma de producdo de dados, possibilitando que a
comunicagdo seja deslocada espacial e temporalmente, ndo sendo necessario estar no mesmo

espaco e tempo para observar os participantes de um grupo, por exemplo. O pesquisador se
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insere no mundo social dos participantes, e a observacdo se da pela leitura das mensagens
enviadas. A finalidade da utilizacdo desse recurso foi conhecer mais sobre esses alunos, seus
interesses, suas visdes em relacdo as aulas de Matematica e as propostas que estavam sendo
desenvolvidas nelas, proporcionar um espaco de discusses que na sala de aula nem sempre
eram possiveis e, além disso, promover a interacdo. No caso desta investigacdo, eu também
atuei no grupo enviando problemas, informacGes, recados, comentérios, curiosidades e
problematizando as postagens dos alunos, tendo como segunda intencdo, aléem da producéo de
dados, a mobilizacdo dos alunos para a aprendizagem matematica, atraves de um espaco que
fazia parte do mundo deles.

N&o ocorreram imprevistos quanto ao registro escrito no papel no decorrer da
pesquisa. Contudo, quanto aos registros virtuais, passei por uma série de problemas. A
principio, tive que descobrir como fazer para ter o aplicativo no notebook. Para isso, recorri
ao Google. Precisei baixar um instalador, o BlueStacks App Player, e depois instalar o
WhatsApp. Como eu nunca tinha mexido nessa rede social, tive que aprender. Aprendi a
adicionar os contatos que os alunos ja haviam me passado e a criar grupos. Sofri um pouco,
mas consegui. Depois de alguns dias, houve um problema com o meu notebook e tive que
restaura-lo. Decepcao tamanha aconteceu quando percebi que tinha desinstalado o aplicativo e
que, mesmo instalando-o novamente, ndo tinha conseguido recuperar as conversas anteriores.
Para consegui-las, eu solicitei aos alunos que me enviassem 0s prints das telas. Foi a partir
desse episddio que decidi comecar a salvar tais conversas em um arquivo do Word. Para
evitar possiveis perdas dos dados, quinzenalmente eu as armazenava, usando o print das telas,
uma vez que a referida rede social estava sendo acessada por mim pelo notebook.

Além disso, a minha participacdo nas discussées dos grupos nem sempre era possivel
por falta de sinal de internet, por falta de tempo, ou por disponibilidade para entrar na
conversa naquele momento. Muitas vezes, lancei problematizacdes depois que ja tinha
passado o calor da discussdo, que j& ndo estavam todos online, e isso impossibilitou a
obtenc¢édo de uma quantidade maior de dados relevantes.

Outro aspecto negativo da utilizagdo desse recurso, no contexto da pesquisa que
realizei, € que nem todos tinham um celular. Entre os que possuiam o aparelho, nem todos
tinham o WhatsApp. E os que tinham o aplicativo, muitas vezes, ficavam um tempo sem

acesso a internet, por estarem sem créditos no aparelho.
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3.2.1.4 Diério de campo

De acordo com Flick (2009, p. 25), “as reflexdes do pesquisador sobre suas proprias
atitudes e observacdes em campo, suas impressdes, irritacbes, sentimentos etc., tornam-se
dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacdo e sdo, portanto, documentadas em
diarios de pesquisa”. Essa forma de registro constitui um complemento das audiogravacoes e
videogravacbes ou fotos, pois, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), entendo que o
gravador ou cdmera nao captam visao, cheiros nem impressoes.

Bogdan e Biklen (1994, p.150) denominam essa forma de registro como notas de
campo ¢ as definem como “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e
pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo”. Para os
autores, as notas de campo sdo formadas por dois tipos de materiais: o descritivo e 0
reflexivo. A parte descritiva consiste em registrar os detalhes do que aconteceu em campo,
trazer descricdes dos sujeitos, do local, dos dialogos, das atividades, dos acontecimentos
particulares e até mesmo do comportamento do observador. A parte reflexiva das notas de
campo é aquela que o pesquisador relata “especulagdo, sentimentos, problemas, ideias,
palpites, impressdes e preconceitos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.165), além de planejar
outras acOes, confessar erros, fazer questionamentos. Para os autores, um bom estudo
qualitativo exige autorreflexdo e precisdo no registro de métodos, procedimentos e analises
desenvolvidas.

Lopes (2009), ao se referir ao registro de praticas pedagdgicas, destaca a relevancia de
registrar sobre: o desenvolvimento do grupo ou de um aluno em particular, as tarefas
propostas, as intervencdes e problematizacfes propostas, as reflexdes, os encaminhamentos,
0s sentimentos, os dilemas e dificuldades e os questionamentos.

Considerando que a presente investigacdo € uma pesquisa da propria pratica, foi
indispensavel que eu utilizasse o diario de campo como forma de registro, atentando para
esses detalhes no momento da escrita. Assim, esse recurso ndo Se constituiu apenas uma
maneira de apresentar e sistematizar o que acontecia, mas também se configurou em um modo
de refletir sobre tais acontecimentos. Para isso, 0 registro no diario de campo era realizado
diariamente, durante o ano, nos dias em que eu dava aulas nas duas turmas do 3° ano do
Ensino Médio. Algumas vezes, quando acontecia algum fato que dizia respeito a essas turmas,
era necessario esse registro também em outros dias da semana. Fizeram parte desses registros,
ainda, o relato e a reflexdo das prescricbes que a escola recebeu de maneira informal —

reunides, conversas, comunicados, visitas de pessoal da Diretoria de Ensino, ATPC.
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Realizei a escrita no computador e, para fins de organizacdo, nomeei cada arquivo
gerado por data e agrupei em pastas, uma referente a cada més. Contudo, nem sempre era
possivel fazer isso no mesmo dia da aula. A correria diaria entre as obrigagdes com a escola, o
desenvolvimento do projeto nas aulas dos 3° anos, as disciplinas do Doutorado, a vida
particular, impediam, as vezes, descrever e refletir sobre o ocorrido naquele dia. Por isso,
anotava em forma de topicos o que havia me chamado a atencéo e, assim que tivesse tempo,
ou aos finais de semana, desenvolvia os topicos apontados. Por isso, digo que a gravacgdo da
maioria das aulas poderia ter facilitado esse processo, ja que o que fosse esquecido, estaria
gravado. Isso mostra o quanto é dificil conciliar diversas fun¢es e mais a de pesquisadora da

propria prética.

3.2.1.5 Documentos

Segundo Flick (2009), os documentos séo encontrados tanto na forma de textos como
de arquivos eletrénicos. O autor recomenda que, para a utilizacdo de documentos em um
estudo, 0 pesquisador deva sempre se perguntar sobre quem produziu o documento, com que
objetivo e para quem.

O que estou aqui considerando como documentos diz respeito ao que vem prescrito
para o professor da rede estadual de maneira formal — documentos oficiais, avaliagdes
externas, Cadernos do Aluno e do Professor, noticias do site da Diretoria de Ensino da Regido
e da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, Resolucdes, Comunicados etc.

Alguns desses documentos foram recolhidos ao longo do ano, outros verificados
posteriormente e recortes foram realizados, conforme fui percebendo tal necessidade para a
discussao dos dados e explicacdo de fatos, comentarios etc. Portanto, a intencdo ndo era a de
analisar todos esses documentos, pois, apesar de serem muitos, fazer uma analise documental
ou curricular ndo era o foco desta pesquisa. Entendo a utilizacdo dos documentos como um

instrumento para esclarecer dados no processo de anlise e ndo para fazer uma analise em si.

3.3 Anélise dos dados

Quanto a analise dos dados produzidos, compartilho da ideia de que “analisar os dados
qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.45, grifo das autoras). No caso desta pesquisa, analisar significa trabalhar

com as transcricdes das audiogravacdes; as imagens gravadas ou fotografadas; os registros
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obtidos com as questdes propostas; 0s registros deixados no grupo do WhatsApp; o meu diério
de campo; e os documentos selecionados. As autoras propdem que o material produzido seja
organizado, separado por informac6es que se relacionem a fim de identificar o que ha de
relevante. Assim, nesta pesquisa, a analise foi realizada a partir da selecdo de episddios e
documentos que contemplassem 0s eixos tematicos emergidos dos dados e de acordo com 0s
objetivos pretendidos.

Ressalto que ndo foi uma tarefa facil pela imensa quantidade de dados produzidos.
Devido ao grande nimero de conversas nos grupos do WhatsApp e de registros no meu diario
de campo, optei, primeiramente, a titulo de organizacdo, por fazer um levantamento das
informacdes contidas em tais instrumentos. Essa organizagdo se deu por meio de tabelas,
contendo colunas com a data, os assuntos relevantes suscitados e as possiveis “categorias” em
que esses dados poderiam ser classificados para a anélise.

Com a realizagdo da primeira qualificacdo’™, ficou evidente que eu precisaria definir
um foco, uma vez que os dados possibilitavam varias discussfes, vérias teses diferentes.
Assim, inicialmente, defini tal foco, o que facilitou a escolha dos episodios. Percebi que o que
chamava mais a atencdo e era mais recorrente era a questdo das prescricbes acerca das
avaliacOes externas e o impacto delas na minha pratica. A partir dai, busquei, entre os dados
elencados, momentos que retratavam essa questdo. Em se tratando de muitos, mais uma vez
tive que fazer uma selecdo mais refinada, pensando nos pontos de maior destaque.

Desse modo, como uma primeira forma de organizacdo, optei pela analise em trés
capitulos, pertencentes a Parte 1l do Trabalho, cada um abordando uma avaliacdo: Saresp,
AAP e Enem. No entanto, na segunda qualificacdo, a banca ressaltou a necessidade de uma
(re)organizacdo dos episédios por categorias ou eixos de analise, a fim de conseguir um
adensamento analitico. Eu tinha entdo, diante de mim, mais um desafio: enxugar as paginas,
sem deixar que a riqueza do material se perdesse.

Tendo isso em vista, e pelo fato de a pesquisa se tratar de um relato sobre a minha
propria préatica, decidi utilizar a analise narrativa. Partindo desse principio, estabeleci trés
eixos tematicos de analise, por intermédio das quais vou narrando e analisando a trama
ocorrida nos bastidores da sala de aula do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica
estadual paulista, envolvendo as prescri¢fes referentes as avaliagfes externas. Tais eixos Sao:

0 processo de insercdo das prescri¢des referentes as avaliagdes externas no ambiente escolar;

™ A partir de 2015, todos os ingressos no Doutorado em Educacgdo da Universidade Sdo Francisco passam duas
vezes pelo processo de qualificacdo do trabalho.
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as microag0es que emergem nesse contexto; as possibilidades de formagdo dos alunos
suscitadas.

Conforme define Bolivar (2002, p. 14, traducdo minha), a analise narrativa refere-se
ao estudo de acOes e eventos, de cujo movimento se origina a narragdo de um enredo ou
argumento, dando significado aos dados e representando-os no contexto em que ocorreram. A
intencdo é

configurar os elementos dos dados em uma histéria que unifica e da sentido
aos dados, a fim de expressar de maneira auténtica a vida do individuo, sem
manipular a voz dos participantes. A andlise requer que o pesquisador
desenvolva um enredo ou argumento que lhe permita unir os elementos
temporéaria ou tematicamente, dando uma resposta abrangente do por que
algo aconteceu. Os dados podem vir de muitas fontes diferentes, mas a
questdo é que eles sdo integrados e interpretados em uma intriga narrativa. O
objetivo final é, neste caso, diferentemente do modo paradigmatico, revelar o
carater unico de um caso individual e fornecer uma compreensdao de sua
particular complexidade ou idiossincrasia.

E uma metodologia em que, segundo o autor, interessa mais buscar elementos
singulares que moldam a historia, que elementos comuns, permitindo compreender como 0s
sujeitos ddo sentido ao que fazem, a partir de uma retrospectiva de eventos passados,
organizados em uma sequéncia. Consiste em sintetizar um montante de dados em um
conjunto coerente. Esse ¢ um “processo complexo e reflexivo de mutacéo de textos do campo
para textos para o leitor. O pesquisador recria 0s textos para que o leitor possa ‘vivenciar’ as
vidas ou eventos narrados” (BOLIVAR, 2002, p.18, grifo do autor), transformando-os, assim,
em documentos publicos, exigindo a inclusdo de evidéncias e argumentos para garantir a
plausibilidade, a autenticidade e a coeréncia da narrativa.

Ao analisar um dialogo, um recorte de um registro escrito, uma mensagem no
WhatsApp, um documento publicado, foi possivel perceber que se interligam-se a fatos
relacionados a um cotidiano. Refletem uma realidade, uma historia, apontam contextos mais
amplos do que os relatados ali, extrapolam os limites de uma folha de papel, um arquivo do
Word, uma conversa no WhatsApp, uma publicacdo online ou impressa. Diferentes episodios
se entrecruzam e revelam uma trama bem articulada, que envolve sistema de ensino, escola,
professores, alunos diante das prescricoes acerca das avaliacbes externas. Serdo
compreendidos, interpretados e terdo significados distintos para cada leitor, dependendo do
seu papel social, seu conhecimento, seu contexto socio-historico.

Por se tratar de uma pesquisa da prépria pratica, procurei, nas discussdes, sempre que
possivel, fazer uma tessitura entre o antes, o durante e o depois da producdo dos dados da

pesquisa, ou seja, para enriquecer os episodios que compdem essa trama, fui retomando
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vivéncias anteriores e trazendo experiéncias da minha pratica como professora de Matematica
do 3° ano do Ensino Médio na rede publica estadual paulista, pois entendo que esses
diferentes momentos estdo imbricados. Busquei, também, na construcdo do texto, entrelacar
as vozes dos alunos e de alguns documentos com os referenciais tedricos e as minhas
reflexdes.

Desse modo, finalizando essa Parte I, no préximo capitulo inicio a narragdo, a

discussao e a andlise dos dados produzidos, dando inicio, entéo, a Parte Il desse texto.
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PARTE II:
“MAL ACABEI DE CORRIGIR UMA PROVA COM OS ALUNOS E JA VEM
OUTRA?”/“A GENTE NAO AGUENTA MAIS FAZER PROVA, EXERCICIO...”:
como as prescricdes acerca das avaliacdes externas afetam a professora de Matematica e

os alunos do 3° ano do Ensino Médio

O meu trabalho na rede publica de ensino do estado de S&o Paulo é permeado por uma
diversidade e imensidao de prescri¢bes proprias. Ja antecipo que sdo os Cadernos do Aluno e
do Professor, o documento curricular, a Matriz de Referéncia para o Saresp, 0s Relatérios do
Saresp anualmente produzidos, as Matrizes de Avaliacdo Processual, os Comentarios e
Recomendacdes Pedagdgicas das AAPs, as ResolucBes, os Comunicados da Secretaria da
Educacao Estadual e da Diretoria de Ensino Regional, as Circulares semanais dessa mesma
Diretoria, entre inUmeras outras disseminadas ndo s6 de maneira escrita, como também
oralmente, muitas vezes, instituidas pela prépria escola.

Concordo com Barricelli (2012, p. 44), que prescricdes sdo textos, tanto orais como
escritos, que descrevem “objetivos, e/ou procedimentos, e/ou condutas com valor injuntivo,
em maior ou menor grau de acordo com o emissor”. Elas podem ser provenientes de

(1) instancias superiores, por exemplo, MEC, Secretarias de Educacdo
correspondendo a Prescri¢ao descendente; (2) pares ou membros do coletivo
de trabalho, por exemplo, outros professores sendo denominada Prescri¢ao
ascendente; (3) grupos ndo profissionais vinculadas indiretamente ao
trabalhador, por exemplo, os pais, 0s alunos sendo tratada como Prescricdo
crescente, e, finalmente, (4) oriunda do proprio trabalhador, ou seja, a Auto-
prescricdo. (BARRICELLI, 2012, p.44, grifos meus)

Também reconheco que, no ambito das escolas publicas estaduais paulistas,
prescricdes expressam-se na forma de “regulagdes, documentos, discursos que chegam, dando
a ideia de ‘cura’, de ‘salvagdo’, de algo que se seguido a risca vai resolver todos os problemas
da Educacdo, de algo que tem que ser feito para atingir uma meta, uma Educacdo de
‘qualidade’” (FRARE; ANJOS, 2016, p. 93, grifos das autoras). As prescricdes podem vir
tanto de instancias internas quanto externas a escola, podem ser implicitas ou explicitas.
Podem ser interpretadas de diversas maneiras pela escola e seus membros.

Entretanto, uma vez que assumi a existéncia de muitas prescricdes, de modos de
formulacédo e disseminagdo diversos, tive que fazer escolhas para a construgdo deste texto e,
optei, entdo, por dar énfase as prescri¢des referentes as avaliagfes externas, uma vez que elas

representam uma recorréncia entre os dados produzidos neste estudo. E, justamente, sdo elas a
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principal fonte das angustias que me levaram ao desenvolvimento desta pesquisa da prépria
pratica.

Estou considerando como avaliacbes externas todas aquelas que ndo sdo elaboradas
dentro da escola, sejam elas advindas de instancias estaduais ou nacionais, também
denominadas de testes padronizados, avaliacOes de larga escala. Limito-me, aqui, a abordar o
Saresp e as AAPs, ambas estaduais.

Todas as situacGes envolvendo as prescri¢cdes — ou até mesmo a falta delas, em alguns
casos — referentes a tais avaliagcbes implicam em considerar a atividade docente, de acordo
com a Clinica da Atividade”, como sendo perpassada pelo trabalho realizado pelo professor,
pelo trabalho que lhe é prescrito e pelo real do seu trabalho, constituindo-se, assim, em uma
atividade que abrange tudo o que foi e o que ndo foi feito. Deste modo, entendo que o
trabalho realizado envolve o que € aparente, como gestos e atos linguageiros (ROGER, 2013).
“Cada um de no6s esta repleto, em cada instante, de possiveis ndo realizados” (CLOT, 2006c,
p. 21), o que significa que a atividade realizada representa apenas uma pequena parte daquilo
que € possivel.

O trabalho prescrito refere-se ao que é determinado pelas prescri¢cbes provenientes de
qualquer um dos ambitos descritos acima citados com base em Barricelli (2012). As
prescricdes, conforme aponta Nogueira (2012), sdo constitutivas do trabalho realizado, e
também trazem indicacgdes sobre o real do trabalho.

O real do trabalho, por sua vez, abarca dimens@es subjetivas, que ndo sdo observaveis
(ROGER, 2013). Baseando-se na ideia de Vigotsky de que o homem esta pleno de
possibilidades ndo realizadas, Clot (2010, p. 103) afirma que estas “formam residuos
incontrolados que acabam adquirindo ainda mais energia para exercer, na atividade do
individuo, uma influéncia contra a qual ele pode ficar sem defesa”. O real da atividade ndo
corresponde apenas ao tempo presente — 0 que eu fiz —, mas também ao passado — 0 que
poderia ter feito — e ao futuro — o que é possivel fazer em outro momento. E “o que nio se faz,
0 que se tenta fazer sem ser bem-sucedido [...] 0 que se desejaria ou poderia ter feito e o0 que
se pensa ser capaz de fazer noutro lugar [...] 0 que se faz para evitar fazer o que deve ser feito;
o que deve ser refeito, assim como o que se tinha feito a contragosto” (CLOT, 2010, p. 103-
104).

O que nédo foi realizado é algo muito mais amplo, abarcando também o que ndo foi

realizado de modo visivel, que foi contrariado, impedido, e que, no entanto, é muito real para

75 Perspectiva tedrica e metodoldgica defendida por Yves Clot que tem como foco a anélise e a transformacéo
das situac@es de trabalho pelos trabalhadores.
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0 sujeito, algo que o afeta (CLOT, 2006¢). Nas palavras de Clot (2010, p. 104): “a atividade
subtraida, ocultada ou recuada nem por isso esta ausente, mas influi, com todo o seu peso, na
atividade presente”. Por mais que esteja ausente, o que nao foi realizado fica no inconsciente e
pode afetar, inclusive, a saude do trabalhador. O real, entdo, se compde pelo possivel e pelo
impossivel. Inclui tanto o social quanto o subjetivo. Dele também faz parte a atividade
sonhada (CLOT, 2010).

Assim, partindo do que entendo como prescrigdes e dos trés diferentes ambitos do
trabalho — prescrito, realizado e real — defendidos por Yves Clot, e que estdo imbricados no
desenvolvimento da docéncia, tentei, ao longo deste texto, trazer dados que véo revelando as
implicacbes das prescrigdes referentes as avaliagdes externas para a minha pratica como
professora de Matematica com turmas do 3° ano do Ensino Médio.

Logo que se inicia o0 ano letivo, a escola comeca uma constante cacada aos resultados
numericos, e 0s 3% anos do Ensino Médio tornam-se o centro das aten¢des. Ndo porque é o
ultimo ano de escolaridade basica desses alunos e ha uma preocupacdo em possibilitar-lhes
condicdes de prosseguir os estudos ou ingressar no mercado de trabalho, mas porque € a
“série do Saresp”. A maioria das recomendacdes, das acOes, das falas esta direcionada ao
atingimento de metas. Parece que ndo ha outras coisas com que se preocupar. Tudo que se
planeja fazer é em funcéo das avaliacOes externas vindas da Secretaria da Educacéo Estadual.
As reunifes, 0s momentos coletivos entre professores e gestores, giram em torno da discusséo
dos resultados do Saresp do ano anterior e do estabelecimento de planos de acdo para que as
turmas atuais recuperem as habilidades e as competéncias ndo atingidas pelas turmas
anteriores.

As demais turmas sdo deixadas em segundo plano. Quando, finalmente, elas sdo
lembradas, é porque o assunto passou a ser o desempenho dos alunos de qualquer uma das
séries nas AAPs. A preocupacdo, entdo, se volta para as habilidades em que eles estdo tendo
“menor aproveitamento” e que sdo cobradas no Saresp. Entdo, ira ser tragado um plano de
acao para que os professores, principalmente de Lingua Portuguesa e Matematica, “preparem”
esses alunos para resolver questdes com essas habilidades, seja usando o Caderno do Aluno’®,
ou modelos dessas provas.

Nesse incessante movimento de analise e comparacdo de habilidades do Saresp, das
AAPs e dos Cadernos do Aluno, uma avaliacdo que poderia ter carater possibilitador de

acesso ao Ensino Superior — ainda que nem sempre 0 seja €, sofra criticas —, como 0 Exame

6 Em alguns momentos, no decorrer deste texto, ao fazer referéncia a esse material, 0 denominei simplesmente
de apostila, pois é a maneira comumente usada pelos alunos, professores e demais membros da equipe escolar.
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Nacional do Ensino Médio (Enem), passa despercebida, como se fosse algo inexistente. Entre
escrita de habilidades e competéncias em “papéis pardos” e a apresentacdo para os demais
professores nos dias de reunido, ndo ha espaco, nem iniciativas, para se pensar no futuro
desses alunos; apenas nos nimeros que eles precisavam trazer para a escola no final do ano.

Entdo, todas as a¢Bes no decorrer do 3° ano do Ensino Médio se voltam para os
resultados nas avaliacOes externas criadas pela rede estadual de ensino. Isso afeta a equipe
escolar. Afeta também a professora de Matematica e os alunos que vivenciam essa situagao.
E, com o intuito de fazer uma analise em torno dessas questdes, que trago os capitulos 4, 5 e 6
compostos por seus respectivos subcapitulos.

N&o poderia deixar de ressaltar que, para trilhar este caminho, alguns autores e/ou
leituras foram de extrema importancia. Entre eles, destaco Diane Ravitch, com seu livro
“Vida e morte do grande sistema escolar americano”, que despertou em mim um desejo maior
de reflexd@o da prética, ao relatar sua mudanga de pensamento em relacdo as medidas as quais
foi defensora. Suscitou muitas analogias, e também muitos questionamentos acerca das
politicas educacionais pelas quais somos regidos. Ndo é por acaso que José Clovis de
Azevedo, no prefacio do livro, nos convida a fazermos uma leitura, atentando para a educacgéo
publica brasileira e eu a fiz, olhando, sobretudo, para a educacédo publica estadual paulista.

Luiz Carlos de Freitas é um autor que escreve bastante sobre a educacdo brasileira e,
inclusive, corrobora as ideias de Diane Ravitch. Além de artigos, alguns dos quais conheci nas
disciplinas do Doutorado, publica criticas e reflexdes periodicamente em seu blog’’ intitulado
“Avalia¢do Educacional — Blog do Freitas”.

A partir da leitura de textos de Yves Clot, bem como de outros autores que bebem da
fonte da Clinica da Atividade para falar do trabalho do professor, cujo contato se deu no
Grupo de Pesquisa Relacdes de Ensino e Trabalho Docente, pude compreender as questdes
especificas que perpassam o trabalho e, sobretudo, o trabalho docente. Conhecé-lo
pessoalmente, entdo, em um minicurso ministrado na Universidade S&o Francisco e depois,
em uma conversa com 0s participantes do mesmo grupo de estudos, sO fez aumentar a
admiracdo e a compreensdo de seus textos. A Clinica da Atividade, como apresentada por
Ruelland-Roger (2013), tem como propésito fazer com que o trabalhador reflita sobre a sua
propria situacdo de trabalho, proporcionando-lhe desenvolver o poder de agir. Ndo utilizo
aqui a metodologia dessa clinica, mas a partir desse referencial, faco uma reflexdo da minha

prépria pratica como professora de Matematica do 3° ano do Ensino Médio de uma escola

" Disponivel em:<https://avaliacaoeducacional.com/>.
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publica estadual paulista, cujo movimento traz elementos do desenvolvimento do poder de
agir diante das prescrigdes referentes as avaliagcdes externas.

Enfatizo, ainda, que o olhar neste texto € o de uma professora de Matematica — embora
atualmente ocupando a funcdo de vice-diretora de escola —, com base em elementos
encontrados em sua pratica em sala de aula, nas demandas recebidas, nas cobrangas vindas de
instancias superiores, em confronto com sua intencionalidade, e, motivada por diversos
“outros” — autores, professores e colegas da trajetoria académica, grupos de estudos,
orientadoras, membros das bancas. Conforme o lugar em que as prescri¢des, as demandas, as
decisOes e as acdes forem observadas e, dependendo das experiéncias de quem as vivencia, a
interpretacdo das situagdes apresentadas a seguir, ao longo dessa segunda parte desse

trabalho, pode ser outra.
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4. 0 PROCESSO DE INSERCAO DAS PRESCRICOES REFERENTES AS
AVALIACOES EXTERNAS:

como chegam e sdo assumidas no ambiente escolar

Até quando isso vai durar?! Uma politica
de resultados por provas do estado de S&o Paulo,
gue determina 0 que a escola é e como 0s
professores sdo. Classifica e exclui escolas.
Coloca os professores de Matemética e Lingua
Portuguesa, muitas vezes, em situacoes
constrangedoras. Uma politica de pressdo. Os
mais pressionadgg sempre séo og professores e,
como consequén ia, os alunos também sdo

" afetados. ! ]~ L
- ‘r (Dlarlo de campo 30/11/2016)

_‘ﬁ.}a

Fonte Arquwo da Professora pesqmsadora Foto, 3° A, Confeccéo de jogos, 18/08/2016

Pertencendo ao sistema de ensino publico do estado de Sdo Paulo, a escola em que
esta trama se passa se constitui em um ambiente regido por prescrigdes, conforme ja
antecipei. Ha as que sdo formais, estabelecidas por Cadernos do Aluno, do Professor, por
documentos oficiais, avaliacbes externas, matrizes de referéncia para as avaliacdes,
publicacBes nos sites da Diretoria de Ensino da Regido e da Secretaria da Educacdo. Além
disso, também chegam de modo informal — reunides, conversas na hora do intervalo, Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), visitas da supervisdo. Desse modo, considero que
tudo o que acontece na escola é devido a existéncia ndo so das prescri¢Ges oficiais como
também das oficiosas. A maioria delas tem relagdo com um Unico tema: resultados nas
avaliacOes externas. E isso, conforme revela a epigrafe deste capitulo, afeta a escola de modo
geral, mas, particularmente, seus professores e alunos.

Assim, optei por me referir a “inser¢ao” das prescri¢des, porque entendo ser um termo

que abrange tanto a entrada, como a aceitacdo, a implantagéo, a fixacdo delas no interior das
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escolas. E um processo, porque é algo continuo, que vai se naturalizando, consolidando,
envolvendo varios personagens, cada um assumindo-o e interpretando-o ao seu modo.

Assim sendo, neste capitulo serdo abordadas algumas questdes que perpassaram essa
trama e que evidenciam as diferentes vias pelas quais tais prescricdes chegam até o ambiente
escolar e como elas passam a ser assumidas ali. Para isso selecionei alguns episddios que
compdem trés subcapitulos. O primeiro deles é trazido, a seguir, e se refere as prescri¢des que

chegam principalmente em momentos de “encontros coletivos™.

4.1 “Passar a porcentagem de alunos que estd em um nivel para o outro?”'8: 0 peso das

avaliacoes externas estaduais nos “encontros coletivos” que ocorrem na escola

Para os professores ndo faltam oportunidades de receber incumbéncias sobre as
avaliacOes externas, oriundas da rede de ensino estadual, principalmente nos “encontros
coletivos” que ocorrem na escola.

Antes de iniciar essa discussado, deixo claro o que estou considerando como ‘“encontros
coletivos”. A escola era para ser um espago de encontros coletivos variados, entre eles:
reunides de planejamento e replanejamento, reunides de Pais, do Conselho de Escola, da
Associacdo de Pais e Mestres (APM), Conselhos de Classe e Série, ATPC. Infelizmente era
para ser, mas ndo €. O que vem realmente acontecendo em muitas escolas estaduais é uma
tentativa de “destruigdo” desses encontros coletivos. Entdo, por ndo haver efetivacdo de tais
encontros, trago o termo em evidéncia. Momentos indispensaveis a consolidacdo de uma
gestdo democrética e a formacdo do professor vém sendo furtados do ambiente escolar.

Com relacdo a gestdo democratica do ensino publico, ja incorporada a Constituicdo
Federal em 1988, conforme evidencia Mendong¢a (2000), ha uma grande distancia entre a
regra, definida na legislacdo, e o jogo concreto, praticado no interior das escolas. Apesar de,
cada vez mais, legislacdo e os 6rgdos administrativos defenderem que a gestdo escolar deva
ser participativa, democratica, muitas vezes, como afirma o autor, os sujeitos que deveriam
sustenta-la continuam tendo valores tradicionalistas.

Mendonca (2000) e Paro (1992, p. 262) apontam que € muito comum a existéncia das
AssociacOes de Pais e Mestres por pura formalidade e dos Conselhos de Escola de modo
ineficiente.

[...] 2 APM tem existéncia meramente formal e o Conselho de Escola, apesar
de importante local de discussdo e de explicitagdo de conflitos, ndo tem

78 Didrio de campo, 10/02/2016.
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logrado constituir um foro significativo de decisdes, de modo a promover
qualquer tipo de democratizagdo das relagdes no da escola.

Na escola contexto da pesquisa, as reunides do Conselho de Escola e da APM
inexistiam, e aos seus membros cabia apenas dar ciéncia e assinar a ata contendo as decisoes
ja tomadas pela equipe gestora. Ambos os autores consideram que, dentre os determinantes
que afetam a gestdo democratica nas escolas’®, um bastante expressivo € o institucional, que
se refere, principalmente, & questdo da hierarquia de autoridade dentro da escola e ao fato do
cargo de diretor ter natureza monocratica.

Diante da atual organizacao formal da escola publica, podemos constatar o
carater hierarquico da distribuicdo da autoridade, que visa a estabelecer
relacbes verticais, de mando e submissdo, em prejuizo de relacdes
horizontais, favoraveis ao envolvimento democratico e participativo.
Percebe-se, a0 mesmo tempo, a natureza monocratica da direcdo de escola
publica estadual paulista, com mandato “vitalicio” do diretor, que é provido
por concurso, sem o referendo dos usuarios da escola que dirige. Além disso,
o diretor aparece, diante do Estado, como responsavel Ultimo pelo
funcionamento da escola e, diante dos usuérios e do pessoal escolar, como
autoridade méaxima. (PARO, 1992, p. 262, grifo do autor)

Segundo Mendongca (2000), o diretor tem papel fundamental na gestdo democratica da
escola, pois é capaz de dificultar ou facilitar a sua implantacdo. Muitas vezes, ele é 0 mais
resistente a instituicao efetiva dela, abrindo espaco para o surgimento de relacdes domésticas
no interior das instituicdes de ensino. Também néo é raro o préprio sistema de ensino propor
obstaculos a gestdo democréatica, como a burocracia elevada, a centralidade de informaces e
decisdes na pessoa do diretor, o autoritarismo do sistema com relacdo a escola e a auséncia de
uma tradicdo democratica. E essa cultura se reflete nos demais momentos coletivos escolares.
Se o0 Conselho de Escola e a APM ndo funcionam como deveriam, ndo se pode esperar que
com o Conselho de Classe e as Reunides de Pais seja diferente.

Reportando novamente a escola contexto da pesquisa, como nao podia haver dispensa
de aula®, as Reunides de Pais, que deveriam juntar professores e pais, acabavam se reduzindo
a entrega das notas aos responsaveis, que se propunham a aparecer na escola, pela equipe
gestora, que na maioria das vezes ndo conhecia o aluno, ndo sabia sobre suas dificuldades,
seus problemas, suas atitudes, seu desenvolvimento em sala de aula. Os Conselhos de Classe

e Série, por terem de ser “participativos”, passaram a ser realizados em dias normais, na sala

Ao examinar a participacdo da comunidade na gestdo das escolas pUblicas, Paro (1992), indica a existéncia de
condicionantes internos — de ordem material, institucional, politico-social e ideoldgica — e externos — de ordem
econdmico-social, cultural, institucional.

8 Alunos e professores continuam a aula normalmente enquanto a reunido acontece. Apesar de alegar ser uma
exigéncia da Diretoria de Ensino, acreditdvamos — eu e 0s demais professores — que fosse uma opgao da prépria
equipe gestora da escola.
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de aula com os alunos presentes naquele dia, com a participagéo apenas do professor daquela
aula, de um dos membros da equipe gestora e eram mera exposi¢ao de notas e faltas.

Com relacdo ao momento de formacédo dos professores dentro das escolas, as ATPC,
fruto da conquista dos proprios professores que sentiram a necessidade de um espaco dentro
do horario de trabalho para discussbes coletivas e formagdo, conforme aponta Lourenco
(2014), instituido na rede de ensino estadual paulista pela Portaria CENP n.1/96 e pela Lei
Complementar n.836/97, tém se resumido, em sua maioria, em locais de resolucdo de
urgéncias cotidianas e tarefas burocraticas.

Embora as reunides na escola tenham legalmente o potencial de oportunizar
a reflexdo sobre os processos educativos, notamos que a maneira como 0
HTPC tem sido atualmente realizado na maioria delas pouco colabora para
qgue o isolamento vivido pelos professores seja minimizado e para que
mudangas significativas na pratica docente possam ocorrer, por nao
oportunizar que os professores reflitam sobre sua pratica e assumam posturas
diferenciadas frente aos desafios que enfrentam. (LOURENCO, 2014,

p.114)8!

Na visdo da autora, falta consciéncia da importancia das ATPC, por parte tanto dos
professores como da gestdo escolar, como momento coletivo de formacdo. Seus estudos
evidenciam que os momentos que deveriam ter a finalidade de proporcionar aos docentes uma
formacdo em seu proprio ambiente de trabalho sdo constantemente desperdigados.

E fato que esse tipo de formagdo que acontece no interior da escola esta totalmente
exposto as microrregulacdes. Na escola contexto da pesquisa, 0 que deveria ser um tempo
efetivo de encontro coletivo entre os professores da unidade escolar, de coletivo nada tinha. O
que deveria ser um espaco formativo, nem sempre era. Muitas vezes havia uma flexibilizacdo
dos horérios estipulados para esses encontros, por conta da disponibilidade dos professores,
acarretando uma divisdo em turmas, como por exemplo, a “turma de segunda” e a “turma de
quinta”. Além disso, as ATPC eram usadas ali como “moedas de troca”. O professor que
cobrira a falta de outro em sua “janela” e ndo podia receber por ja ter o nimero maximo
permitido de aulas era dispensado de uma ou mais ATPC, conforme negociagdo. Aquele que
dera “recuperagdo” aos alunos que estdo no nivel Abaixo do Basico, desde algumas semanas
gue antecedem o Saresp até o dia da prova, fora do seu horario de aula, era dispensado das
ATPC naquele periodo. O que elaborara algum projeto para ser enviado a Diretoria de Ensino
ou participara da organizacao de algum evento na escola, sem ser seu dia de trabalho, também

podia escolher ATPC para tirar. Enfim, eram diversas as possibilidades de troca. E para 0s

8LA denominagdo ATPC passou a ser utilizada a partir de 2012 pelas escolas da rede publica de ensino do estado
de S&o Paulo, quando o tempo de duracdo passou de 60 para 50 minutos, deixando de ser Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC).
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que estavam presentes nesses encontros, quando havia, porque o coordenador pedagdgico ndo
tinha sido convocado para uma reunido da Diretoria de Ensino naquele dia, restavam: papéis
para preencher; planos de acdo para elaborar, tendo em vista os resultados das AAPs, do
Saresp, ou a porcentagem de cumprimento do Caderno do Aluno naquele bimestre; textos
para ler e questdes para responder sem sequer haver um momento para socializagdo. Caberia
ai uma interferéncia da supervisdo no sentido de fazer com que as ATPC atendessem ao seu
verdadeiro objetivo que é a formacdo coletiva. Tais acdes que vém sendo realizadas pelas
escolas, convertendo a finalidade desses momentos, podem vir a se tornar justificativa para o
seu fim.,

Tudo caminha para uma ndo organizagéo e ndo participacao coletiva. Seria proposital?
Sem duvidas, essa é uma tatica neoliberal. Quanto menos oportunidades os professores
tiverem para se reunir, terdo menos possibilidades de resistir as prescri¢bes, as politicas
educacionais. Com base nas ideias foucaultianas, quanto mais os professores sdo divididos,
separados, a classe docente fica mais enfraquecida e mais suscetivel ao controle pelo sistema.

Para Clot (2006a), o coletivo pode ser um recurso para 0 desenvolvimento da
subjetividade individual. O autor relata que “o real do trabalho impde cada vez mais, um
trabalho coletivo” (CLOT, 20064, p. 103), e com o trabalho do professor ndo ¢ diferente; cada
vez mais ha de se fortalecer esse coletivo, para, por exemplo, discutir os critérios que tornem
o trabalho defensavel aos trabalhadores e possibilitar o empoderamento deles diante das
exigéncias do real. Portanto, o coletivo é um instrumento de trabalho indispensavel. Sé assim
os professores terdo forca para agir diante das prescricdes e das condicBes concretas de
trabalho. Na sua visdo, o coletivo deve ser reencontrado. Mas como, se a escola parece,
propositalmente, ndo conceder tempo e espaco para tal? Penso que isso s6 sera possivel com a
criacdo de taticas, de estratégias de sobrevivéncia pelo préprio coletivo de professores, ou
porque ndo dizer, do desenvolvimento de microa¢des no interior da escola.

E certo que ha instituicdes que lutam contra a organizacao coletiva dos trabalhadores,
h& uma atividade impedida. Como escreve Clot (2006a), o coletivo estd sendo sacrificado.
Isso € claramente perceptivel nas reunides de planejamento, quando ja se tem uma pauta
predefinida, em que cabem apenas discussdes direcionadas aos interesses da Secretaria da
Educagéo, que nada mais é que a melhoria dos indices, como se isso significasse melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, o que discutirei ainda no decorrer desta trama.

Havera desenvolvimento do trabalho realizado na equipe escolar e surgirdo
possibilidades de resisténcia as prescricbes somente mediante a existéncia de situacbes que

proporcionem ou permitam trocas de informagdes e troca de experiéncias entre 0s pares, 0 que
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ndo vem acontecendo na rede publica estadual, pois 0s encontros coletivos sdo muitas vezes,
tdo somente “‘colegdes’ de professores visando tarefas técnicas e precisas” (RUELLAND-
ROGER, 2013, p. 136, grifo do autor). “O trabalho coletivo tem a necessidade de um coletivo
de trabalho, cuja historia permeia cada um e da qual cada um possa sentir-se responsavel: algo
diferente que merece ser defendido a fim de que a vida no trabalho, em cada dia, permaneca
defensavel para cada um” (CLOT, 2010, p. 79).

Enfim, todas as supostas reunies citadas ndo sdo dignas de serem chamadas de
“encontros coletivos”. Os momentos em que ha maior concentracdo de professores e demais
membros da escola sé@o as reunides de planejamento e replanejamento que ocorrem,
respectivamente, no inicio do primeiro e do segundo semestre, as quais considero como
“encontros coletivos” neste capitulo e, por essa razao, estdo sendo escritos entre aspas.

Retomando a questdo do peso das avaliacBes externas estaduais nos referidos
encontros, tudo comegava na reunido de planejamento, no inicio do ano letivo. “Foco no
Saresp” parecia ser o lema da escola. Planejavamos, 0s demais professores e eu, basicamente
0 que fazer para que os 3° anos do Ensino Médio atingissem a meta estabelecida, que variava
de acordo com o resultado das turmas do ano anterior. O objetivo era sempre bater a meta,
que variava a cada ano. Semelhante a isso, temos o0 que aconteceu com a educagdo americana.
Ravitch (2011, p. 27) aponta que a testagem, ou as avaliagbes externas, se tornou a
preocupacao central nas escolas, de tal modo que, “ndo era apenas uma mensuragdo, mas um
fim em si mesma”. Isso pode ser facilmente observavel na redacéo do excerto do meu diario

de campo que trago no Quadro 2.

Quadro 2: Primeiro dia da reunido de planejamento

Hoje voltaumoy das férias comv v reunidio- de planejounento- E o- assunto- principal
qual foi? Resultado- do-Saresp 2015.

Fomos informados que o escolar ndo- hawiv atingido- v metow de 3,18, que
wiowmos receber apenas wnow paute do- bénus, que nosy préoximos diays teriamos que
tracow um plano- de agdes paraw que av porcentagem de alunos do- nivel “bisico” passe
paraw o- nivel “adequado”. Mais wmaw veg benseir Passor av porcentagen de alunos que
esti emv wm nivel paraw o- outro? Como- vaunos “passar” os alunos de wm nivel paraw outro-
se o twrmaw que fowrd av provaw neste ano-é outrov. Ay diftculdades séo- outras, assin como-
as ditas “habilidades”. Como fager wma tuwrmow “passoar” de wm nivell paraw outro; semv
sabermoy sequer onde elaw esti?

Se esse assunto jo comecgou, com certeza serds wm ano- de muitas cobrancas parar
o 3° ano; ow melhor, paraw ay professorvas de Lingua Portuguesa e Matemdtica do- 3°
ano. O que dd v entender & que querem que av gente trabalhe o-ano-todo- “prepoarando’
oy alunoy paraw o-Savesp. Toda veg é v mesma coisa todo- o- discuwrso-feito-tem como-foco
adcancowr o metow do-Savesp.




96

Esse & wm dos discursos mais owvidos: “passow” oy alunos de wm nivel poaraw outro.
Paraw que? Pawraw av escolow conseguiv bonus no- inicio- do- ano- seguinte e ficowr bem
posicionada no- “ranking” das escolas de maior IDESP da Divetoriaw de Ensino- dov
regido:. Penso-se no-beneficio-proprio-e naw competitividade entre escolas. Nada e prol
do- aluno: E essas awvaliagdes externas influenciom nay internas, sendo- que outro
discurso- & de que as provay bimestrais tem que ser montadas nos “moldes” do-Sawesp, e
que professorves de outras disciplinas tem que dedicowr ww tempo- pawaw trabalhow com
exercicios que venham av ajudaw oy professoves de Lingua Portuguesa e Matemdtico nasy
habilidades para essaw avaliagiio-externa.

No-entanto, além de nio- conseguir o-bdrus, nio- obter wm bow desempenho- no-
Saresp no- ano- anterior implicaw emv maior controle de tudo que serds feito pelosy
professoves nov escola nesse ano, por pauwte dos gestores, que sio cobrados peloy
supervisores de ensino-e pelos PCNP? indicados parartal, que por sua veg sio- cobrados
pelo- dirigente regional;, que por fim, & cobrado-pelaw Secretoawiav dow Educacdo. A escolow
sai perdendo- porque sofre mais pressio; tem que gastor mais tempo- com relatdrios
sobre ay agdes que estilo- sendo- planejadas e desevwolvidas e mais recursos com o
preparacio-de simulados e premiacio-doy alunoy de maior desempenho-em tais provas
comv o finalidade de estimudd-loy av ir bem; os professores tém menos liberdade en suas
alas; e o3 alunos desse ano- sio-cada veg mais “adestrados” para conseguir wm indice
que o3 do- auno- anterior Ao CONseguirom.

Nesse cenduio; o professor se vé “engessado”’, desanimay, trabolho emv funcdo- de
resultadoy quantitativos e ndo- qualitativos. Sevds que sempre VAl ser assim?

Fonte: Diario de campo, 10/02/2016

Nesse excerto é possivel perceber que a preocupacdo maior da escola era passar 0s
alunos de um nivel para o outro para atingir a meta. Ndo se trata apenas de saber 0 “grau de
aprendizado” dos alunos, como escreveu Jéssica (3° A)%, a partir do Saresp; implica uma
classificacdo por niveis de desempenho, por sinal, semelhante a adotada pela educacéo federal
americana. Um leitor desavisado pode pensar que isso ndo afeta em nada os alunos, pois nao
hé identificacdo dos que ficaram no nivel Abaixo do Basico, dos que sabem o Basico, dos que
conseguiram ir para o Adequado ou dos que sdo do grupo Avancado. No entanto, com base
nos dados estatisticos percentuais do Boletim do Saresp da escola, calcula-se qual € o nimero
de alunos que estd em cada nivel e predefinem-se quantos alunos da proxima turma a ser
avaliada terdo que passar de um nivel para o outro e quais séo esses alunos. O Saresp &, ent&o,
mais um desencadeador do processo de classificacdo e exclusao que pode ocorrer de diversos
modos, até mesmo implicitamente, durante todo o processo de ensino e aprendizagem.

As atuais politicas educacionais estaduais defendem essas quatro diferentes

classificacfes para os alunos de acordo com seu aprendizado, o que Freitas, L. C. (2014, p.

82 professores Coordenadores do Nicleo Pedagdgico composto por professores da Educacdo Basica estadual das
diversas disciplinas designados para atuar nas Diretorias de Ensino.
8 Grupo do WhatsApp, 02/12/2016.
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1090, grifos do autor) indica ser uma tese liberal na qual “ir além do basico depende das
‘aptidoes’ e do ‘dom’ das pessoas”. As oportunidades sdo iguais; o que varia ¢ o mérito, o
esforco de cada um para aproveita-las. “E como se garantir o acesso ao basico, redimisse a
sociedade de ter promovido a desigualdade social que a vitimou, abrindo-lhe as portas do
sucesso, agora, na dependéncia de seu empenho” (FREITAS, L. C., 2014, p.1.090). E com

84 continua.

isso a “exclusdo branda

Estimada por processos estatisticos, decorrente dos resultados do Saresp, devendo ser
cumprida pelas escolas e seus profissionais, a meta € a principal ferramenta da meritocracia,
definindo o recebimento ou ndo do bonus. Os resultados dessa avaliacdo séo admitidos como
apropriados “para definir o pagamento por mérito, entendido este como a recompensa por um
esforco que levou a conseguir que o aluno aprendesse, atingindo uma meta esperada ou indo
além dela” (FREITAS, L. C., 2011, p. 15). Desse modo,

a meritocracia opde-se a equidade, pela énfase estrita nos resultados
acabados. Os esforcos feitos, mesmo quando ndo atingem os resultados, séo
fundamentais, pois eles podem levar, no momento seguinte, a resultados
consistentes e mais duradouros. Quando séo interrompidos pela énfase
precoce nos resultados fixados pela légica meritocratica, geram
desresponsabilizagdo ou busca de culpados. Esvaziam os proprios esfor¢os
aplicados que poderiam, no momento seguinte, produzir os resultados
esperados. (FREITAS, L. C., 20164, p. 135)

A meritocracia, além de apagar a histéria, as condi¢cdes sociais reais dos alunos e da
escola, traz muitos efeitos questionaveis, conforme aponta Freitas, L. C. (2012b), pois: leva a
penalizagdo justamente dos “bons” professores, uma vez que sua motivagdo para trabalhar,
qgue, na verdade é o desenvolvimento dos alunos, passa a ser vista como restrita ao
recebimento de mais dinheiro; ocasiona a desmoralizacdo dos professores, a partir de sua
exposicdo a sancBes e aprovacdes publicas; acarreta a rotulacdo de melhores e piores
professores a partir de dados inconsistentes; ndo traz a melhoria da educag&o, conforme ja foi
evidenciado em estudos em outros paises, promovendo apenas um ensino para realizar o teste
(RAVITCH, 2011). Apesar de o autor enfatizar que os efeitos sdo para os professores e a
escola, eu diria que os alunos também sao afetados, pois eles sofrem com a mudanca de agéo

de seus professores e da escola em fungéo da corrida pela meta estabelecida, cujo atingimento

8 Segundo Freitas, L. C. (2002, p. 304, grifos do autor) o conceito de “exclusdo branda”, oriundo da obra de
Pierre Bourdieu, se assemelha ao de “eliminagdo adiada” e refere-se a um processo de exclusdo das camadas
populares que ocorre no interior da escola, gradual, insensivel e imperceptivelmente, uma “estratégia de criacéo
de trilhas de progressdo continuada diferenciadas no interior da propria escola, alterando o ‘metabolismo do
sistema escolar’ de forma a reforgar praticas de interiorizagédo da exclusdo”.
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levard ao bonus. E como se ndo bastasse, o sistema meritocratico envolve fraudes, como
afirmam Freitas, L. C. (2011) e Ravitch (2011).

Contudo, conforme minhas reflexdes no proprio excerto, ndo atingir a meta acarreta
outras implicacdes: “além de ndo conseguir o bonus, ndo obter um bom desempenho no
Saresp no ano anterior implica em maior controle de tudo que sera feito pelos professores na
escola nesse ano, [...] a escola sai perdendo porque sofre mais pressdo; tem que gastar mais
tempo com relatorios sobre as agdes que estdo sendo planejadas e desenvolvidas e mais
recursos com a preparacao de simulados e premiacdo dos alunos de maior desempenho em
tais provas com a finalidade de estimula-los a ir bem; os professores tém menos liberdade em
suas aulas, e os alunos desse ano sdo cada vez mais “adestrados” para conseguir um indice
que os do ano anterior ndo conseguiram”. Portanto, ndo é bom para a escola ndo alcangara
meta.

A impressdo tida por Jéssica (3° B)®®, de “que era pra ver se estamos aprendendo
mesmo” ndo parece ser o interesse, ou o sentido dado pela escola ao Saresp. Os discursos
transparecem uma grande preocupacdo com o0s numeros, com o indice de atingimento da
meta, com o bénus, com a diminuicdo das cobrancgas. As acdes sdo tracadas em funcédo disso e
n&o do aprendizado do aluno.

Os numeros obtidos com uma prova podem até mostrar o aprendizado dos alunos,
mas, no entanto, ndo obter tais nUmeros ndo significa unicamente que o aluno ndo aprendeu,
bem como, obté-los, ndo quer dizer que houve realmente aprendizado. Ha muitos fatores
envolvidos. E uma questdo muito complexa, subjetiva. Diane Ravitch, em uma entrevista
para o jornal O Estado de S. Paulo, em 2010, ao falar sobre o sistema educacional americano
fracassado, destaca exatamente isso. Ela afirma que o foco deve ser melhorar a educacgéo e
ndo aumentar as notas nas avaliagdes. E acrescenta:

O que estamos formando é uma geracdo que aprendeu a responder testes de
maltipla escolha. Para ter uma boa educacéo, precisamos saber o que é uma
boa educacdo. E ¢ muito mais que saber fazer uma prova. Precisamos nos
preocupar com as necessidades dos estudantes, para que eles aproveitem a
educacéo. (RAVITCH, 2010)

Seguindo tal logica, se nota alta fosse sindbnimo de aprendizado, eu saberia, por
exemplo, Histdria e Geografia. No meu tempo de escola eu sempre tirei notas altas nas provas
dessas disciplinas, mas era porque eu decorava as respostas das questdes ou o texto do
caderno. Passava-se uma semana e ja ndo me lembrava de mais nada.

Mas por que tamanha preocupagdo com metas, notas, resultados?

8 Grupo do WhatsApp, 02/12/2016.
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De acordo com Freitas, L. C. (2016a), a educacéo brasileira vem seguindo uma légica
empresarial, em que a concorréncia usada para melhorar a caracteristica de servigos esta
sendo adotada para promover a concorréncia entre professores e escolas. E exatamente isso
que o ranqueamento das escolas do estado de S&o Paulo a partir do IDESP, composto pela
nota do Saresp, vem provocando.

Atualmente, ha uma disputa pelo controle do processo pedagdgico das escolas,
remetendo a uma nova versao do tecnicismo, em que se incentiva a implantacdo de novas
formas didaticas, com a contribuicdo do fortalecimento da gestdo, da introducdo de
tecnologias, da responsabilizacdo e das avaliagOes externas (FREITAS, L. C., 2014). Com o
surgimento das atuais politicas puUblicas educacionais, para aumentar as médias de
desempenho dos alunos em avaliagdes nacionais e internacionais, as avaliacdes externas
atreladas aos processos de responsabilizacdo passaram a ser fundamentais. Aos poucos, de
acordo com Ravitch (2011), sob a influéncia da midia, o aumento das notas dos alunos em tais
avaliacdes tornou-se sinénimo de “boa educacdo”. Assim, um neotecnicismo educacional foi
se consolidando e esta estruturado em torno de trés grandes categorias: responsabilizacéo,
meritocracia e privatizacdo (FREITAS, L. C., 2012b), que constituem uma nova racionalidade
de gerenciamento. A ideia central de tais politicas € controlar os processos, para se obterem
resultados, medidos a partir dos testes padronizados.

Para a vertente neotecnicista, na visdo de Freitas, L. C. (1997), a escola pode ser
modificada se for bem gerenciada. Assim como nos anos 1970, 80, época do tecnicismo, em
gue se pensava em transferir conceitos da administracdo da industria para a escola, hoje,
acontece 0 mesmo: busca-se nas industrias conceitos como o de “qualidade total” e leva-0s
para dentro da escola. Por isso a denominagdo neotecnicismo. Saviani (2011, p. 439) também
escreve sobre isso. Para ele, agora estamos

diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo para
os resultados. E pela avaliacdo dos resultados que se buscara garantir a
eficiéncia e a produtividade. E a avaliagdo converte-se no papel principal a
ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criacdo de agéncias
reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacao.

Conforme aponta Freitas, L. C. (2011), o neotecnicismo se constitui no interior das
politicas publicas neoliberais. A politica neoliberal € uma reformulagdo do liberalismo do
século XIX, a partir da ascensédo e das exigéncias da globalizacdo (TOZONI-REIS, 2010). O
neoliberalismo é um modelo de organizacdo do capitalismo, uma doutrina politica,

econémica, social. Tudo passa a ser tratado como mercadoria. A agenda da educacdo
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comecgou, entdo, a ser disputada pelos chamados “reformadores empresariais” (FREITAS, L.
C., 2012a, 2012b; RAVITCH, 2011).

Ravitch (2011) explica que o termo ‘“reformadores” foi atribuido pela midia aos
educadores e aos politicos americanos que defendiam a implantacdo das ideias do mercado a
educacdo. Isso deu inicio a um “vale tudo” para a producdo de pontuagdes maiores, como
testes, responsabiliza¢do, pagamento por mérito — meritocracia — e escolha das escolas — 0 que
estd prestes a acontecer no Brasil com a reforma do Ensino Médio. Freitas, L. C. (2012b, p.
380, grifo do autor), por sua vez, define o termo “reformadores empresariais” da seguinte
maneira:

reflete uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas
educacionais, institutos e fundac@es privadas e pesquisadores alinhados com
a ideia de que 0 modo de organizar a iniciativa privada é uma proposta mais
adequada para “consertar” a educagdo americana, que as propostas feitas
pelos educadores profissionais.

No entanto, no decorrer deste texto, optei por substituir o termo por outro ndo menos
expressivo: “decisores de politicas publicas”, compreendendo todos aqueles que participam
ou interferem, direta ou indiretamente, nas decisfes politicas educacionais. Deste modo,
somente manterei o termo original, quando ele estiver contido em uma citacdo direta do autor.

O que move tais decisores nessa disputa pela agenda da educacao €, segundo Freitas,
L. C. (2014, p. 1089), a “contradi¢do entre ter que qualificar um pouco mais € a0 mesmo
tempo manter o controle ideoldgico da escola, diferenciando desempenhos mas garantindo
acesso ao conhecimento basico para a formacdo do trabalhador hoje esperado na porta das
empresas”. Contudo, a escola passou a ser responsabilizada por ndo garantir que todos
dominassem uma base comum. Na visdo deles “cabe a escola compensar as desigualdades
sociais garantindo acesso ao conhecimento” (FREITAS, L. C., 2014, p. 1.090), ao basico, cuja
tese é de &mbito liberal.

Os decisores de politicas publicas de hoje estdo retomando as ideias liberais do inicio
do século passado e lhes dando aparéncia de algo novo, apoiando-se em outros graus de
exigéncias tecnologicas e de controle social. “Trata-se novamente de adaptar a escola as
exigéncias oriundas do mundo do trabalho e, em especial, ao aumento da produtividade de
forma a recompor taxas de acumula¢dao de riqueza” (FREITAS, L. C., 2014, p. 1.105),
referindo-se a0 momento em que despontou o desenvolvimento industrial e surgiu a
necessidade de oferecer conhecimento as camadas populares.

As ideias desses decisores, como expde Freitas, L. C. (2014), vem ganhando cada vez

mais for¢a em virtude dos anos de experiéncia com elas e a existéncia de novos mecanismos
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de pressdo, como, no ambito internacional, a Organizacdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econdmico (OCDE)®, e, no nacional, o Movimento Todos pela Educacéo,
financiado e dirigido por empresarios. 1sso mostra que o aspecto econémico € muito forte.

Tozoni-Reis (2010, p. 28, grifo da autora) enfatiza que

a educacao ocupa um papel estratégico no projeto neoliberal. De um lado, de
preparacdo para o trabalho, garantia da formacéo do trabalhador sob a nova
base técnica da automagdo e da multifuncionalidade. De outro lado, a
consolidacdo da educacdo, inclusive a escolar, com funcdo ideoldgica, de
transmitir as ideias liberais e neoliberais.

Em decorréncia disso, na viséo da autora, 0 processo educativo acaba incorporando as
ideias de organizacdo social provenientes do neoliberalismo como competicéo,
individualismo, eficiéncia, produtividade, imediatismo, busca da “qualidade”. Freitas, L. C.
(2011, p. 2-3, grifos do autor), por sua vez, também enumera “uma série de termos trazidos da
convivéncia das grandes corporagdes como ‘valor agregado’, ‘qualidade assegurada’,
‘responsabiliza¢do’, ‘transparéncia’, ‘melhores praticas’, ‘mérito’, etc”. Cito ainda outros
termos, como: desempenho, competéncia, habilidade, eficacia, planejamento, planejamento
estratégico, responsabilidade, empreendedorismo, lideranca, gestdo, meta, entre muitos
outros. Todos estes sdo emprestados da empresa, ou seja, vieram junto com a ideia de resolver
os problemas da educacao com a ldgica empresarial, a qual é norteada pela visdo da educacao
como servico e ndao como direito. Ressalto que o problema ndo é o uso desses termos, mas a
concretizacdo da I6gica embutida neles.

Esses termos sdo, hoje, empregados com a maior naturalidade dentro dos ambientes
educacionais, sem levar em conta que o objeto da empresa em nada coincide com o da escola.
Como aponta Azevedo (2011), o objeto da empresa sdo 0s bens materiais, as coisas fisicas, e
0 da escola sdo 0s sujeitos, com suas historias, seus sentimentos, suas experiéncias sociais e
culturais, suas subjetividades. Porém, nessa nova ldgica, professores e alunos deixam de ser
sujeitos e passam a ser meros instrumentos e os resultados passam a ser 0 objeto.

A educacdo vem sendo, assim, contaminada por politicas cujos atrativos precisam ser
desconstruidos (FREITAS, L. C., 2012a, p. 13), como € o caso da rede estadual paulista, que
parece

entender que o problema educacional se resolve se vocé implantar o
pagamento dos professores por mérito. Isso, basicamente, significa destruir a
ideia de que o professor tem de ter estabilidade no emprego. No fim é isso
gue se quer, copiar para dentro da escola 0 modelo empresarial, em que vocé
pode demitir e admitir professores sem estabilidade, como qualquer

8 QOrganizacdo internacional que retine atualmente os 37 paises considerados mais ricos do mundo.
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contratacdo via CLT. Essa é a politica global que comeca pagando b6nus, e
evolui para a precarizacdo do trabalho, porque o ideal para os reformadores
empresariais € poder demitir aqueles que ndo ensinam segundo os padrdes
que eles estabeleceram, independentemente das condicdes de trabalho. Se ha
estabilidade, ndo podem.

Assim, a pretensdo principal ¢ desmoralizar e fragilizar o professor.

Isso € um pacote que inclui também o apostilamento das redes, que é outra
industria, fortissima, que fornece apostilas para as redes. A ideia que se tem
é que nao precisa de um professor muito elaborado para seguir uma apostila
em sala de aula, ndo entendem o professor como profissional, mas como um
tarefeiro, pode até ser um tutor, nem precisa ser professor. (FREITAS, L. C.,
2012a, p.13)

Oliveira (2007) aponta que os principios da eficécia, tipica da l6gica do mercado,
comegaram a orientar as politicas publicas educacionais, sendo que a escola, instituicdo
publica e estatal, vem sendo regulada tendo em vista produtividade e exceléncia. Um modelo
regulatério, que tem provocado maior responsabilizacdo e intensificacdo do trabalho docente,
pautado no desempenho dos alunos nas avaliagbes, e que acarretou perda do poder, do
controle, do ritmo e do produto de seu trabalho, consequentemente um processo de alienagéo
e degradacdo de tal trabalho.

O paradoxo desse modelo regulatério é que, a0 mesmo tempo em que cresce
a autonomia dos sujeitos, também cresce o controle sobre eles. Esse modelo
de autonomia esta centrado em maior responsabilizacéo dos envolvidos, que
tém de responder pelo que fazem, como fazem e para que fazem. Sendo
assim aumenta a responsabilidade dos trabalhadores docentes sobre o éxito
dos alunos, ampliando os raios de acdo e competéncia desses profissionais.
O desempenho dos alunos passa a ser algo exaustivamente mensurado,
avaliado sistematicamente por instrumentos que ndo sdo elaborados no
contexto escolar. Da mesma maneira, sdo muitas as demandas que chegam a
esses trabalhadores como provas e exigéncias de sua competéncia em
conseguir responder as prescricbes de ordem orcamentéria, juridica,
pedagogica e politica. (OLIVEIRA, 2007, p. 367-368)

Assim, com essa nova regulacdo educativa, os professores se veem “forcados a
dominarem préaticas e saberes que antes ndo eram exigidos deles para o exercicio de suas
fungdes” (OLIVEIRA, 2007, p. 368). A medida que ganham maior autonomia — 0 que, na
mentalidade neoliberal denota ser empreendedor de si mesmo — os professores, segundo
Oliveira (2007), ficam cada vez mais presos as atividades e aos compromissos. E como se
passassem a ser algozes e escravos de si mesmos.

No Brasil, de acordo com Freitas, L. C. (2014), os decisores de politicas publicas,
primeiro, trataram de garantir a necessidade de uma avaliacdo externa nacional censitaria e

consolidar o INEP como agéncia nacional de avaliacdo, depois conseguiram padronizar a
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cultura escolar a partir das matrizes de referéncia para tais avaliagdes. Assim, as praticas da
escola com a finalidade de possibilitar aos alunos uma formagao integral ficaram travadas.
Além disso,

a industria da avaliacdo, da tutoria, da logistica de aplicacdo de testes, das
editoras, entre outras, compde um conglomerado de interesses que sdo
responsaveis por formar opinido e orientar politicas publicas a partir de
Movimentos, ONGs, institutos privados, indistrias educacionais, midia e
outros agentes com farto financiamento das corporacdes empresariais.
(FREITAS, L. C,, 2011, p. 9)

O que mais tem influenciado na educacéo brasileira, conforme Freitas, L. C. (2012a, p.
8), € a posicdo que ela vem assumindo no contexto internacional. Quanto mais investimentos
produtivos entram no Brasil, aliado a outros fatores, eleva-se a atividade econdmica “que
passa a demandar um volume de méo-de-obra em algumas areas maior do que no passado,
melhor infraestrutura (portos, estradas, aeroportos), mas o que interessa no caso da educacédo
mais diretamente é a questdo da mao-de-obra”.

No estado de S&o Paulo a adesdo as politicas neoliberais avanca e se fortalece cada
vez mais. Trata-se de uma politica “imediatista de controle e responsabilizagdo verticalizada”
(FREITAS, L. C., 2016a, p.128). Um dos grupos a servico das ideias dos decisores de
politicas publicas no estado ¢ o “Parceiros da Educa¢do” (FREITAS, L. C., 2012a).

Conforme aponta Freitas, L. C. (2014), com as politicas neoliberais na educacéo, surge
a necessidade de invencdo de mecanismos para padronizar e controlar o processo de ensino e
aprendizagem das escolas. Como exemplo disso, cito os testes em larga escala e a recente
aprovacdo da BNCC para os diferentes niveis de ensino da Educacdo Basica. Como se ndo
bastasse, a equipe que assumiu o Ministério da Educacdo (MEC) e que participou da
organizacdo da referida Base é a mesma que estava na Secretaria da Educagdo do Estado de
Sdo Paulo na implantacdo do seu Curriculo em vigor de 2008 a 2018. Com a defini¢cdo de
objetivos e a instituicdo das avaliagdes externas para a educacdo, ocorrem direcionamentos
nas avaliagdes internas das escolas, tendo como consequéncia o controle dos conteddos e dos
métodos de ensino.

O que acontece, entdo, é exatamente 0 que mencionei no excerto do meu diario de
campo trazido anteriormente, “essas avaliagoes externas influenciam nas internas, sendo que
outro discurso é de que as provas bimestrais tém que ser montadas nos “moldes” do Saresp,
e que professores de outras disciplinas tem que dedicar um tempo para trabalhar com
exercicios que venham a ajudar os professores de Lingua Portuguesa e Matematica nas

habilidades para essa avaliagdo externa”. Assim, as avaliacOes externas orientam e
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determinam o que seré trabalhado, sobretudo em Lingua Portuguesa e Matemaética, a partir da
definicdo de objetivos e da quantificacdo deles. Para aumentar ainda mais o controle surgem
também as apostilas, como fez o estado de S&o Paulo. Parece que estamos agora diante de um
novo pandptico: somos vigiados e controlados pelas avaliacdes externas. Para Freitas, L.C
(2014), devido ao controle verticalizado, ao apostilamento e a indicacdo do modo como
trabalhar, uma preparacdo profissional ampla deixa de ser necesséria, basta apenas que 0s
professores sejam treinados para seguir as apostilas e obedecer as ordens.

O registro apresentado também revela a minha apreensao com o que 0 poderia
acontecer durante o ano e, ao final, afirmo que “o professor se vé ‘engessado’” diante desse
contexto. Mas agora, analisando esse excerto, apds vivenciar situacdes com essas turmas de
sujeitos da pesquisa, entendo que, dependendo da experiéncia desse professor, é possivel
transformar as prescricdes em meios de (re)significacdo da propria pratica, conforme trarei
mais adiante. Entdo, as prescricdes ndo apenas engessam o trabalho do professor. Ele pode
entrar em conflito com as suas concepcdes e acdes anteriores e assumir outra postura diante
delas. Como diz Clot (2010), as experiéncias vividas podem se tornar meios de viver outras
experiéncias.

Com relacdo ao meu questionamento final — Ser& que sempre vai ser assim? — sem
sombra de davidas, cada vez se intensificam mais as prescri¢des, as cobrancas por resultados,
o controle do trabalho do professor e da escola. Um exemplo disso foi a implantagdo, em
2017, do Programa Gestdo em Foco pela Secretaria da Educacdo que se baseia em
planejamento estratégico e utiliza 0 Método de Melhoria de Resultados (MMR)®’ para obter
avancos nos indices das escolas no IDESP. Inclusive porque ha uma meta estabelecida para
2030, e as cobrangas caminham nesse sentido. Assemelha-se, assim, ao que ocorreu na
educacdo americana, pois |4, escolas, diretores, professores e alunos sofriam as consequéncias
por ndo atingir o impossivel, ou seja, alcancar um objetivo estabelecido pelas politicas

publicas de carater inatingivel — todos os alunos proficientes até 2014 (RAVITCH, 2011).

87 Essa politica pUblica chegou as Diretorias de Ensino do interior do estado apenas em 2019. Consiste,
primeiramente, no levantamento de trés problemas da escola com base nos dados da plataforma Foco
Aprendizagem, que contém os resultados obtidos nas avalia¢cdes externas. Em seguida, uma comissdo é formada
por professores, funcionarios, alunos, pais e equipe gestora, que se relinem para discutir as possiveis causas
desses problemas, e elencarem cinco “causas raiz” para cada um deles. A partir disso, a escola elabora o Plano
de Melhoria com: ac0es; etapas para a implementacdo das agdes; responsadveis por cada etapa, cronograma,
recursos necessarios. Tudo isso deve ser digitado no site Secretaria Escolar Digital e atualizado conforme as
etapas previstas vdo ou ndo sendo cumpridas. Além disso, hd& um monitoramento pelo supervisor de ensino da
escola.
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A partir do Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) do governo federal langado
em 2007, e das cinco metas tragadas pelo movimento “Compromisso Todos pela Educagio”®®,
de 2006, o governo do estado de S&@o Paulo criou o Programa de Qualidade das Escolas
(PQE), no ano de 2008, com o estabelecimento de metas a longo prazo para cada nivel de
ensino, sendo que para o Ensino Médio foi determinado o atingimento da nota 5 até 2030. A
finalidade do Programa é apoiar o trabalho das equipes escolares estaduais, bem como
“promover a melhoria da ‘qualidade’ e a equidade do sistema de ensino na rede estadual
paulista, com énfase no direito que todos os alunos da rede publica possuem: o direito de
aprender com ‘qualidade’” (SAO PAULO, 2017, p.1, grifos meus).

A logica que compde o PQE segue a proposta do movimento “Compromisso Todos
pela Educa¢ao”, a qual Saviani (2007, p. 1.253) entende como sendo uma espécie de
“pedagogia de resultados” em que “o governo se equipa com instrumentos de avaliagdo dos
produtos, forcando, com isso, que 0 processo se ajuste as exigéncias postas pela demanda das
empresas”. O autor aponta que tal pedagogia adota uma légica de mercado guiada pelos
mecanismos da “pedagogia das competéncias” e “qualidade total”, cujo objetivo é satisfazer
os clientes. Ele explica que, nessa logica,

[...] sob a égide da qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas é a
empresa ou a sociedade e 0s alunos sdo produtos gque os estabelecimentos de
ensino fornecem a seus clientes. Para que esse produto se revista de alta
qualidade, lanca-se mao do “método da qualidade total” que, tendo em vista
a satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos os participantes do processo,
conjugando suas ac¢des, melhorando continuamente suas formas de
organizagdo, seus procedimentos e seus produtos. (SAVIANI, 2007,
p.1.253, grifos do autor)

Houve uma transposi¢do do conceito de “qualidade total” das empresas para a escola,
conforme descreve Saviani (2011). No neotecnicismo, ha tanto uma busca pela referida
“qualidade total” na educagdo, como uma penetracdo da “pedagogia corporativa”. Tal
pedagogia € uma corrente pedagdgica que se configura na acdo das empresas que se
convertem em agéncias educativas, a partir da adocdo do modelo empresarial tanto na
organizagdo, quanto no planejamento das escolas. Nesse contexto, essa “qualidade total”
expressa-se em duas dimensdes: a que se refere a satisfacdo total do cliente e a que diz
respeito a captura da subjetividade do trabalhador, conduzindo-os a “vestir a camisa da

empresa”. Assim, “a busca da ‘qualidade’ implica, entdo, a exacerbag¢do da competicdo entre

8 «1. Todas as criangas e jovens de 4 a 17 anos dever#o estar na escola; 2. Toda crianca de 8 anos devera saber
ler e escrever; 3. Todo aluno devera aprender o que é apropriado para sua série; 4. Todos os alunos deverdo
concluir o ensino fundamental e o médio; 5. O investimento necessario na educacdo basica deverd estar
garantido e bem gerido”. (SAVIANI, 2007, p.1.239)
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os trabalhadores que se empenham pessoalmente no objetivo de atingir o grau maximo de
eficiéncia e produtividade da empresa” (SAVIANI, 2011, p. 440, grifo meu).

Segundo nota técnica divulgada pela Secretaria da Educacdo (SAO PAULO, 2017, p.
7, grifo meu), o que se espera das escolas da rede estadual ¢ que “atinjam indices comparaveis
aos dos paises da Organizagdo para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
que s3o0 os mais bem colocados do mundo em termos de ‘qualidade’ da educagdo”, refor¢ando
a questdo dos interesses econdmicos existentes por tras das politicas educacionais. Além
disso, corrobora 0 Plano Nacional da Educag¢do (PNE), cujas “metas educacionais do Pais
foram ajustadas segundo expectativas que o pais tem em relacdo ao seu desempenho no PISA
que é organizado pela OCDE”®® (FREITAS, L. C., 2012a, p.8). Isso deixa claro que a
obtencdo de boa pontuacdo no PISA tornou-se uma aspiracdo de todos os governantes, por
isso 0s documentos trazem essa questdo explicita em seus textos (FREITAS, L. C., 2011).

Assim, entendo que os objetivos educacionais do proprio estado de Sdo Paulo estdo
sendo definidos “de fora para dentro, por cima das especificidades culturais locais ¢ acima de
um projeto nacional para a sua juventude. Assume-se que o que € valorizado pelo PISA é bom
para todos ja que ¢ o basico” (FREITAS L. C, 2011, p. 12). E a partir disso, vao sendo
definidos também as matrizes de referéncia e o curriculo, pautados em “competéncias e
habilidades™.

O referido documento estadual aponta que, para que o estado de Sdo Paulo possa
cumprir as referidas metas, foram atribuidas metas anuais para cada escola e, ainda que “as
metas para 2030 sejam iguais para toda a rede, as metas intermediarias respeitam o ponto de
partida de cada escola” (SAO PAULO, 2017, p.7). Além disso, reforca que tais metas de
“qualidade” foram constituidas a partir de critérios objetivoS e transparentes, mas nao se
explicita exatamente como isso se da, qual € o calculo ou a fun¢do matematica utilizada para a
sua estipulacéo.

Alguns efeitos da politica educacional que esta por vir, no ambito nacional, também
sdo elencados por Freitas, L. C. (2016b). O autor indica que o primeiro passo € a implantagdo
de uma base nacional comum e, a partir dai, vai apontando que a educacdo ndo vai melhorar,
que a diferenca entre alunos pobres e ricos ndo vai diminuir, que havera um estreitamento do
curriculo em funcdo das avaliagOes, dentre outras decorréncias de tal politica, o que afetara

sem duvidas a rede de ensino estadual.

8 PISA — Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos.
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Voltando ao episddio da reunido de planejamento para o ano letivo de 2016, esse havia
sido apenas o primeiro dia; mais dois estavam por vir. Dentre eles selecionei um trecho do

meu diario de campo, referente ao terceiro dia, conforme o Quadro 3:

Quadro 3: Terceiro dia da reunido de planejamento

Ultimo- div de reunidio- de planejounento- Tivemos que prepavow wm plano- de
acio-poraw o-1° semestre; analisando- oy resudtados do AAP do-2° semestre de 2015, ay
“habilidades” do- Sawesp 2015 que necessitam de mais atencio; de acovdo comv av
plataformo “Foco-Aprendigzagem’, e 0y Cadernos do-Professor, para todas as séries.

tw, como professoraw do- 3° ano; tinha que olhar pawar ay dificuldades que eles
tiveram no- ano- passado nav referida AAP, parar as “habilidades” com “menoy
aproveitamento” no- Sawesp 2015 e parow o- conterdo do- 1° semestre; e, elaboror esse
plano-

Emv primeiro-lugawr, as dificuldades daAAP dessas tuwrmay jiv foram trabalhados
no- ano- passado. Em segundo- lugor, as “habilidades” com “menos aproveitomento”
das twrmas do- ano- passado- no- Sawesp podem ndo- ser ay mesmas dov turmav desse ano-
Em terceivo- lugar, como- ay provas nio- sio- iguais, pode acontecer de determinada
“habilidade” ter caido nav provaw de alunoy que justaumente ndo- aw dominavam, o- que
ndo- significaw que era algo- ndo- apropriado-pela maiorio doa twma. Que dificuddade!

Fonte: Diario de campo, 12/02/2016

Como ¢ possivel perceber em meus relatos, além do Saresp, a AAP, outra avaliacdo
externa estadual provocadora de muitas reflexdes e angudstias entrou em pauta ja na reunido de
planejamento do inicio do ano — sempre atrelada ao Saresp e, é claro, mas ndo com a mesma
intensidade com que ele fora.

Nem bem o ano letivo havia comecado, e os acontecimentos ja nos davam sinal de que
o controle, a busca por resultados ndo s6 no Saresp, mas também na AAP estaria presente nas
nossas aulas. Essa avaliacdo parecia ter comecado a assumir, no 3° ano do Ensino Médio,
juntamente com o Saresp, 0 papel de direcionar as nossas agdes, a ponto de termos que
encaixar tudo aquilo que os nimeros apontaram como nao adequado no plano de ensino a ser
desenvolvido durante aquele primeiro semestre, 0 que, mais tarde viria a ocorrer também no
segundo semestre do ano — Quadro 4.

A elaboracdo do plano de ac¢des, do qual trata o excerto acima, acontece apds a analise
tanto das habilidades em que houve menor porcentagem de acerto — nomeadas de habilidades
de “menor aproveitamento” — pelas turmas do ano anterior na prova do Saresp, como também
das habilidades com maior dificuldade na ultima AAP realizada pela turma, cuja divulgacdo
se da em forma de relatorio online, préprio para cada escola, pela Secretaria da Educacdo
Estadual. A partir dai, os professores de Lingua Portuguesa e Matematica tinham que definir o
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que iriam focar em cada uma das séries do Ensino Médio, conciliando com o contetdo do
Caderno do Aluno. Enquanto isso, os demais professores tinham que dizer com o
desenvolvimento de quais habilidades poderiam contribuir, ao trabalharem com seus
conteudos, sob a crenca de estarem realizando um trabalho interdisciplinar.

A andlise desse trecho evidencia o meu descontentamento, ao ter que elaborar tal
plano, cujas razdes fui elencando no terceiro paragrafo. Resumindo, eu tinha que: garantir que
as minhas turmas de 3° ano de 2016 dominassem as habilidades cobradas na dltima AAP,
realizadas no 2° ano; pressupor que essas turmas tivessem as mesmas dificuldades das turmas
de 3° ano de 2015 e buscar solugdes, correndo o risco de deixar de lado o desenvolvimento de
conceitos tdo mais importantes para esses alunos, enquanto os treinava para ndo errarem as
mesmas questbes das turmas do ano anterior no Saresp; e, além de tudo, assumir que as
habilidades em que foi indicado que ndo houve desempenho satisfatorio representavam que a
maioria dos alunos de 2015 néo tinha se apropriado de determinado conceito, mesmo sabendo
que o que pode ter acontecido é que aqueles que estavam com a prova gque a continha nao
dominavam esse conceito. Isso porque cada nivel de proficiéncia é constituido por varias
habilidades, cada uma envolvendo um conceito diferente, e cada uma das 26 provas de
composicoes diferentes traz algumas das habilidades dentro de cada nivel de proficiéncia, o
que, consequentemente, implica que muitas vezes 0s conceitos ndo coincidem entre os tipos
de provas.

Isso sem considerar os demais fatores que podiam ter influenciado no resultado, pois,
conforme aponta Menegdo (2015, p. 176), a respeito das avaliacBes externas, elas podem
gerar

interpretacdes equivocadas, sobre os préprios resultados dos testes, pois
partem do pressuposto de que todos os alunos tém iguais oportunidades na
escola, desconsiderando o contexto socioecondmico de origem e assim
tomam os pontos de partidas como iguais ou semelhantes.

Essa centralidade das avaliacGes externas foi reforcada no replanejamento do meio do
ano, quando voltamos das féerias de julho. Mais uma vez, o grupo gestor e nds, professores,
estavamos reunidos para planejar o segundo semestre de 2016. Mais um “encontro coletivo”
em que todos eram levados, for¢ados, conduzidos a discutir sobre um bem comum: atingir a
meta no IDESP, a partir dos resultados do Saresp.

Como era de se esperar, a supervisora esteve presente novamente, e os resultados das
avaliagdes externas assumiram carater de maior relevancia na reunido. Dentre elas sobressaiu

a questdo do Saresp, conforme aponta o registro no meu diario de campo no Quadro 4. Ja
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eram poucos 0s momentos de encontros nesse ambito e, quanto eles aconteciam, era para

discutir os interesses do Estado.

Quadro 4: Reunido de replanejamento

Além de serem passados alguns recados organigacionais e definidas alguwmas
datos, o assunto- que; & clowo, ndo- podiav foltow, além do- Sawesp, foir v andlise de
resultados ruunéricos obtidos com a AAP do-2° bimestre e o-estabelecimento de metas e
acdes paraw o- segundo- seamestre.

Comor av supervisorow estova presente;, ndo-poderiov deixow de folow conosco; pava
variar, sobre as ovaliacses externas: AAP e Sawesp. Conforme disse; awAAP veio-porque oy
professorves reclamovaun de que ndo- tinham umor devolutivaw do- Sawesp. Entdo; quer
diger, que A AAP funciona pawaw irmos preparando- oy alunos pawaw o-Saresp?

Também defendew que o avaliagcio por competencias €& extremaumente
importante porque av pautir delow podemos ver quais as habilidades e competencias que
oy alunoy nao- dominaum e retomar. Essav metodologio de owaliagdo adotada pelo
Secretowiv dav Educacdo; conforme a sua fola, & umow formow de saber qual & o
dificddade;, qual & o defasagem do- aluno, qual é a habilidade que ew tenho- que
recuperow emv cada aluno- emv especifico. Como- se fosse possivel, houvesse tempo- paraw
trabalhor com cada aluwno- de umav formar emv cada conteido! Como- se fosse possivel
dedicow grande parte das aulay o retomadas sew se preocupar com o-cwmprimento- do-
curricudo- bimestral!

Emv sew discurso- defende que temos que nos preocupor com o- aprendizado-e néo-
comv notay, ndo- comv Sawesp, pois av notow e o- resultado- do- Sawresp séio- consequéncios do-
trabalho- dov escola. Que aprendigado? Pavaw atender aos interesses de quem? Porow
mostrow rnumeroy apenas? Sua folar ndo- condig com sua acio- e sew discurso-emv outroy
momentos.

Fonte: Diario de campo, 30/07/2016

Foi nesse momento também, inicio do 2° semestre e reunido de replanejamento, que
nos foi revelada uma possivel causa do surgimento das AAPs. N&o é a toa que sempre que se
toca na questdo das AAPSs, volta-se para 0 Saresp. Procura-se sempre atrelar os resultados de
uma avaliacdo a outra. Tentando se resolver uma limitagdo do Saresp, cria-se outra avaliacéo,
na mesma logica.

A supervisora nos cobrou a respeito, porque acreditava ser esse o caminho. Cada um
tem as suas verdades e as defende. Porém, o que percebo, ao analisar os dados, € que, ao
trabalhar com as AAPs, continuamos preparando os alunos. Tais avaliagcdes vieram, entéo,
para oficializar uma preparacdo que ja era realizada informalmente. E junto trouxe mais um
processo de preparagédo, acarretando uma preparacdo dupla: preparamos para as AAPS, que,
por sua vez, sdo preparatorias para o Saresp. Assim sendo, os alunos que fazem a prova no 3°

ano do Ensino Médio ja véao sendo preparados desde o0 1° ano.
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N&o seria mais apropriado aumentar a transparéncia com relacdo ao Saresp,
disponibilizar as provas as escolas, dar retorno individual aos alunos, ou até mesmo, substituir
o Saresp pelas AAPs? Pode até ser que a implantacdo da AAP tenha ocorrido também no
intuito de que a escola pudesse acompanhar o desenvolvimento de uma turma no decorrer de
um ano, ao inveés de comparar uma turma com outra como acontece no Saresp, mas estaria
correto isso, visto que em cada bimestre se cobra um conteldo especifico, diferente dos
demais bimestres, em que é natural que os alunos tenham mais ou menos facilidade, de acordo
com suas experiéncias anteriores com os conceitos envolvidos?

Como ¢é possivel observar no excerto, este foi mais um dia dedicado ao Saresp. Um
dos assuntos foi a metodologia de “competéncias e habilidades” adotada pela rede. O
Curriculo do estado de Sdo Paulo ¢ todo estruturado com base em ‘“competéncias e
habilidades” que os alunos devem adquirir em cada bimestre e disciplina, ao longo dos varios
anos do ensino basico. A supervisora, em defesa da avaliacdo pautada nessa metodologia,
disse que “é uma forma de saber qual é a dificuldade, qual é a defasagem do aluno, qual é a
habilidade que eu tenho que recuperar em cada aluno em especifico”.

Conforme aponta Saviani (2011), nas escolas 0 ensino por competéncias passou a
substituir 0 ensino de conceitos centrados nas disciplinas de conhecimento, com o objetivo de
tornar os individuos mais produtivos, aumentar a eficiéncia. Para o autor, 0s objetivos dessa
pedagogia dizem respeito a um modo de colocar a responsabilidade sobre o préprio sujeito,
fazendo com que ele adquira comportamentos flexiveis para que possa se ajustar as condi¢des
da sociedade. Nas palavras de Freitas, L. C. (2002), as politicas publicas neoliberais
transferem a responsabilidade do Estado para o individuo.

Por ja estar agoniada com a regularidade com que passaram a vir as AAPs, discordei
em pensamento das palavras da supervisora. Tanto 0os documentos prescritivos quanto a
supervisora pregam a avaliacdo por “competéncias e habilidades” como facilitadora no agir
do professor, possibilitando identificar o ponto de defasagem e promover agdes para recuperar
cada aluno em sua especificidade. Contudo, cada vez mais cercam o0s professores de
demandas e os alunos de avalia¢des, diminuindo a disponibilidade de tempo para retomadas,
para recuperacdes, principalmente porque ndo podemos parar o trabalho com o que cai na
prova no final do bimestre. Eis ai a primeira contradicéo do dia.

Bendassolli (2001, p. 65, grifo do autor) propde uma discussdo sobre o tdo utilizado
vocabulario das “competéncias e habilidades”, “caracterizado como um complexo discursivo

articulado pelas nogdes de personalidade, de ac&o individual, de performance e pela nocéo de
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learning society, ou seja, da ideia de uma sociedade voltada para o conhecimento e
aprendizagem constantes”. Na verdade, ndo é sé um vocabulério,

¢ uma poderosa maneira de descrever como é que se articulam certos
objetivos e propdsitos, muitos deles ligados a questdes de poder, forca,
violéncia fisica, dominacéo, exploracéo etc., com nossas crencas sobre quem
devemos ser em matéria de trabalho e/ou desempenho profissional.
(BENDASSOLLI, 2001, p. 68, grifo do autor)

Tanto a coeréncia do vocabulario das “competéncias e habilidades”, conforme explica
0 autor, quanto o

seu carater de necessidade ou naturalidade [...], advém de sua reificagdo no
qguadro de descricGes, justificativas e razdes que identificam o jogo de
linguagem do trabalho nas chamadas sociedades pds-industriais, nas
sociedades em que passa a predominar a flexibilidade dos mercados e da
economia, enfim, nas sociedades orientadas pelo viés neoliberal.
(BENDASSOLLLI, 2001, p. 68)

Desse modo, o referido discurso das “competéncias e habilidades”, como destaca
Bendassolli (2001), tornou-se parte de uma época em que ha uma obrigacao de que as pessoas
formem a sua prépria individualidade, construam a sua identidade pessoal, focando a
exceléncia e a competitividade com os outros. Para o mesmo autor, tal discurso se consolida
na articulacdo de alguns itens como: as condi¢Ges pessoais dos individuos em aprender; a
conscientizacdo sobre a necessidade de agir individualmente, mesmo que em equipe; a
capacidade de solucionar problemas que atingem o cotidiano; a conscientizacdo de que para
ser reconhecido como sujeito de desempenho satisfatério, sdo necessarios conhecimento,
habilidades, algo que o diferencie dos demais.

A outra contradicdo diz respeito a afirmacdo da supervisora de que “temos que nos
preocupar com o aprendizado e ndo com nota, ndo com Saresp ™ porque “a nota e o resultado
do Saresp séo consequéncias do trabalho da escola”. Batem-se incontaveis vezes na tecla do
atingimento da meta do IDESP, de tirar os alunos de um nivel e passar para o outro para que a
escola va bem no Saresp, e ndo se faz mencéo ao aprendizado e, de repente, a preocupacgéo
ndo deveria ser com a nota? E por isso que expresso no excerto que “sua fala ndo condiz com
sua agdo e seu discurso em outros momentos”’. Como em todo “encontro coletivo”, cujos
momentos sao perpassados por varios discursos, que muitas vezes se contradizem, defendo a
preocupacdo com o aprendizado, como pensa Alexia (3° A)® — “Pra avaliar nosso

aprendizado na escola, ou no colegial ”—, mas prega-se 0 atingimento de uma meta numérica

% Grupo do WhatsApp, 02/12/2016.
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e da passagem de alunos de um nivel para o outro, o que so reforca o que ja era revelado por
Saviani (2007): uma “pedagogia de resultados”.

Tal pedagogia implica a existéncia de uma matriz de referéncias que, por sua vez, é
composta pelas tais “competéncias e habilidades” frisadas pela supervisora. Na matriz de
referéncia estd implicito o modelo de sujeito que a escola tem que formar, que tem que sair
para o mercado de trabalho, para o exercicio da cidadania. Tem-se a ideia de que, para obter
resultados, basta seguir essa matriz.

Como sdo milhares de objetivos a serem trabalhados durante o ensino
béasico, estabelecem-se processos de avaliagdo centrados em “competéncias e
habilidades” consideradas basicas para o desenvolvimento do estudante
(uma “matriz” de referéncia para a avaliacdo). Emerge dessa pratica o
entendimento de que a definicdo do que ¢ a “boa educacdo” estd
contemplada na “matriz de referéncia”, a qual deve, entdo, dar base para a
elaboracdo dos itens para os testes que deverao verificar se ela esta, de fato,
sendo implementada nas escolas. E, com isso, decreta-se que ndo é mais
necessario discutirmos o que entendemos por ser uma boa educacao.

Cria-se uma identidade entre a “boa educag¢do” e as competéncias e
habilidades da matriz. (FREITAS, L.C, 2016b, p. 143, grifos do autor)

Freitas, L. C. (2011, p. 14) assinala que as escolhas educacionais feitas por equipes de
assessorias junto ao poder publico expressam “matrizes tedricas assumidas por estas equipes,
do ponto de vista de sua concepcdo de educacdo, de suas opcOes epistemoldgicas,
psicoldgicas, sociologicas e filosoficas”. Contudo, o produto de tais escolhas € sintetizado em
um documento, as matrizes de referéncia, a partir das quais sdo produzidos os itens que
compdem as avaliacOes externas.

N&o é o curriculo nem a Base Nacional Comum que definem o que é o basico, ao qual
todos tém o “direito de aprender”, mas as matrizes de referéncia para as avaliagdes externas.
Tanto o é que, ao elaborarem os planos de ensino anuais, os professores sdo “orientados” a
colocar como bibliografia utilizada a Matriz de Referéncia para o Saresp. Entdo, seria correta
a ideia de que apenas os contetdos priorizados pelas matrizes de referéncia devem ser
aprendidos/ensinados?

Corroboro o pensamento de Sforni (2015, p 376) que, pautada nas ideias vigotskianas,
enfatiza que o papel da escola ¢ “propiciar o acesso a esse bem cultural especifico, que ndo
estd garantido aos sujeitos por outras praticas culturais, que ndo se adquire por meio da
vivéncia e da empiria”. Consiste, assim, em socializar o conhecimento que historicamente foi
produzido e consolidado nas areas do conhecimento. Desse modo, na instituicdo escola, 0s
conhecimentos teoricos, sistematizados pelas diferentes ciéncias, tornam-se os principais

contetidos da atividade pedagogica.
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Apesar da minha intencdo nesse subcapitulo ser discutir a questdo da centralidade que
as avaliagOes externas estaduais assumem nos “encontros coletivos”, ndo posso deixar de
ressaltar que as prescricdes relacionadas a tais avaliacdes, advindas de instancias superiores,
sejam elas internas ou externas a escola, ndo se limitam as ocasifes acima elucidadas; elas
também ocorrem em outros momentos, fora dos ditos encontros. Conforme indicios, nesses
momentos, as referidas prescricbes nem sempre chegam até o grupo de professores. Para

exemplificar isso, coloco, no Quadro 5, um excerto do meu diario de campo:

Quadro 5: Prescrices que ndo chegam até os professores

Hoje ew ndo- tive aulav nos 3°s, mas estova covrigindo- tarefasy avaliativay doy
alunos nav salow doy professores apds o- termino- das minhas oudas, quando- chegow o
supervisorow [...] Umav das coisas que queriav saber & como- estowvar o- plano- de acdo- dov
escolaw poraw trabalhow com as competencios e habilidades do-Savesp.

Umav de suay folay foi av de que av equipe gestoraw deve observar se os professorves
de Lingua Portuguesa e Matemdticow doy 3°s anos estio- trabalhando- “semanalmente”
comv ay questdes do- Sawesp, destrinchando- o- enunciado das questdes e as alternativas
paraw que oy alunoy aprendam v interpretowr as questdes. Também disse que & parow
comecormos av aplicow simudadoy [...] e que & para av equipe gestora “vigiow” se iss0- estiv
sendo-feito-

Pevuseir Lav venmy mais cobranca! Ainda bemv que ew ndo- sow “vigiado’” pelov equipe
gestora, se nio-ew estoriov perdida!

Fonte: Diario de campo, 23/09/2016

O referido excerto ilustra mais uma das vias pelas quais as prescricdes chegam as
escolas, bem como o modo como podem ser recebidas pelos seus diferentes personagens. A
equipe gestora informou que o trabalho dos professores estava sendo acompanhado e que
estdvamos trabalhando, sim, com as tais habilidades e competéncias do Saresp. Ai estdo
também mais aspectos que influenciam na pratica: o controle e a vigilancia.

Ha& prescri¢bes vindas de diferentes personagens ou segmentos da educacdo, e que
muitas vezes, apesar de convergirem para 0 mesmo ponto — a obtencdo de resultados, o
alcance da referida “qualidade”, o atingimento da meta — divergem no que prescrevem.
Concordo com Pino (2004) que diferentes concepgdes de ensino determinam diferentes
modos de ensinar, 0s quais definem diferentes relagcdes pedagdgicas e, como consequéncia,
repercutem em diferentes resultados escolares, e estendo esse raciocinio as prescrigdes.
Entendo que diferentes concepcdes de ensino determinam diferentes modos de interpretar as
prescri¢Oes, sobretudo as relacionadas as avaliagfes externas, os quais definem diferentes

relagOes de ensino e acarretam diferentes resultados.
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A Secretaria da Educacéo, a partir de uma publicagéo, indica o que as escolas devem
fazer. O Dirigente Regional de Ensino interpreta aquilo de determinado modo, faz acréscimos
de acordo com a sua Optica, seus interesses, e delega aos membros da Diretoria de Ensino a
funcdo de cobrar das escolas a execucdo dessa prescricdo ja com modificacdes. Os
supervisores vao as escolas e acrescentam algo seu nessa prescricdo. A equipe gestora
assimila a seu modo, filtrando, acrescentando ou transformando, aquilo que Ihe foi imposto.
Por fim, os professores assumem as prescri¢cées que lhes sdo passadas ou as (re)significam de
acordo com suas intencionalidades, suas concepcdes de ensino, os interesses de seus alunos,
seus contextos e condig¢des concretas de trabalho.

Muitas vezes, as prescricdes expostas aos gestores, fora de “encontros coletivos”, ndo
chegam até o grupo de professores. E como se elas fossem filtradas. A equipe gestora diz que
ndo vai fazer e poupa os professores de mais cobrancas. Sdo prescri¢cdes que ndo chegam até o
coletivo da escola. Morrem na sala da direcdo, nas reunides da Diretoria de Ensino, nos
e-mails ou nos telefonemas da supervisora. Até que ponto isso é bom?

Por um lado, sinto que havia certa preocupacdo da equipe gestora em ndo nos sufocar
com tantas cobrancas, tantas prescri¢fes oficiosas. Por outro lado, porém, deixavamos de ter
conhecimento sobre muitas coisas e, além disso, esse segmento, muitas vezes, transformava
uma prescrigdo recebida em outra, conforme a sua vontade, ou seu entendimento do que seria
mais acessivel a escola, mas se esquecia de pedir a opinido dos que teriam de executar essas
prescricdes: os professores. Nao nos cobrava a respeito daquilo que era cobrada, mas criava
outras cobrancas, muitas vezes sem sentido, sem nexo, que nao levariam a lugar algum.

O excerto mostra também, ao final, a minha reacdo diante desse episodio, pois eu
estava tentando fugir ao maximo das prescricdes, tinha planejado tarefas diversificadas, ndo
propostas pelos Cadernos do Aluno ou Professor, principalmente porque eu queria
proporcionar aos meus alunos experiéncias significativas, diferentes das quais eu vivenciara
no meu tempo de escola e até mesmo das quais eu estava acostumada a seguir no 3° ano do
Ensino Médio, justamente em funcéo das cobrangas a respeito dos resultados nas avaliagdes
externas.

Além disso, eu ndo estava trabalhando “semanalmente” com as questdes do Saresp,
com as habilidades e as competéncias cobradas na prova, tampouco aplicando simulados. Eu
trabalharia com tais questdes apenas em novembro, nos dias que antecediam a prova, a partir
de uma lista composta por questdes de anos anteriores e de outras fontes também, como era de
costume fazer. Antes, a minha intencdo era o término da abordagem de alguns assuntos e a

revisdo para o Enem, conforme pediram os alunos que fariam a prova.



115

A cobranca pela tal vigilancia que a equipe gestora deveria fazer vai ao encontro ao
que acontecia no sistema educacional americano com a implantacdo das reformas. De acordo
com Ravitch (2011), nesse sistema os diretores tinham que atuar como lideres, visitar as salas
de aula, observar os professores para que seguissem as prescri¢cdes definidas, acreditando que,
assim, elevariam as pontuacfes nos testes. Os que ndo seguiam as ordens eram demitidos ou
transferidos. Criavam-se, entdo, medidas para pressiond-los a seguir as imposi¢cdes dos
decisores de politicas publicas.

No estado de S&o Paulo, a Lei Complementar n° 1.256, de 06 de janeiro de 2015, deixa
bem claro que os aprovados no concurso de diretor de escola passardo por “treinamento” —
cursos de formacdo —, “avaliagdes” constantes — estigio probatério e avaliacdes de
desempenho — em que terdo que demonstrar competéncias e habilidades referentes a:
comprometimento com o trabalho e com a comunidade escolar; responsabilidade; capacidade
de iniciativa e lideranca; eficiéncia na gestéo educacional;
produtividade; assiduidade; disciplina. Em resumo, os diretores que ndo defenderem os
interesses da Secretaria de Educacdo Estadual, seguindo as prescri¢es e fazendo a escola
mostrar resultados, sofrerdo certas “puni¢des” como a obrigatoriedade de participagdo em um
Programa de Desenvolvimento Profissional, no qual serdo privilegiadas as dimensdes em que
apresentarem vulnerabilidade.

Outros episddios ocorridos também exemplificam que tais cobrancas por resultados
ndo eram o foco apenas dos “encontros coletivos” nas escolas, especialmente nos meses mais
préximos ao da aplicacdo das provas. No Quadro 6, esta a evidéncia de que qualquer visita da

supervisora a escola nesse periodo acabava tendo o Saresp como assunto principal.

Quadro 6: Prescrigdes na visita da supervisora

Hoje, sendo sexto-feira, ndo-tive audaw nos 3°s anos; mas o supervisoro veio- nov
escolay, de novo, com o pretexto de assistir ao-Sarau, e falow que o- maiy importante dav
escolaw séio- oy professorves. Segundo-ela, se eley - oy professores - ndo- apoiawen as ideias e
nao- as realigarem; nada dda certo. Nio-se atinge meta, Sowesp, IDESP...

tntio; quer diger que & & prov isso- que o professor serve? Pawaw “treinoaw” oy
alunos parow av prova? Essow pawece ser mesmo- av ldgicaw do- estado: “treinow” oy alunos
pawaw mostrow nimeros. € seus profissionais “subovdinados” - agentes; professoves,
coordenadores, vice-divetoves, dirvetorves, supervisorves, divigentes, secretiwio da
educacio - fagem de tudo-paraw que av escolor siga essaw Logican. Afinal, o estado-é queny
paga seus saldwios.

Fonte: Diario de campo, 07/10/2016
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Mais uma vez, o registro revela a minha indignagdo com tanta cobranca pelo
atingimento de resultados e pelo peso colocado sobre os professores com relagdo a isso.
Conforme aponta Saviani (2007), sob a légica do mercado transferida para a educacdo, 0s
professores, atuando como participantes do processo, sdo obrigados a se engajarem para
alcangar uma educacdo de “qualidade”, traduzida na apresentacdo de resultados, o que se
caracteriza como uma forma de responsabilizacdo dos professores.

Ravitch (2011, p. 206) apresenta a ideia que muitos tinham na educacdo americana: o
professor era a chave para o desempenho do aluno, ou seja, “os professores eram a causa da
baixa performance e a cura para baixa performance”. Os decisores de politicas publicas
defendiam que ter professores “Otimos” ou “efetivos” era a solugdo para seus objetivos.
Assim, bastava que eles elevassem o0s resultados nos testes para que recebessem esses
adjetivos, indicando que qualquer um poderia entrar na profissdo desde que contribuisse para
tais fins. Essa parece ser também a intencdo da Lei 13.415/2017, que trata da reforma do
Ensino Médio, uma vez que permite que aulas sejam ministradas por profissionais com
“notorio saber”.

Embora eu tentasse fugir das prescricdes referentes as avaliacdes externas, pelo fato de
fazer parte de um sistema e estar inserida em um contexto escolar, eu ndo conseguia ir contra
alguns dos discursos e estratégias ja naturalizados ali com relacdo ao Saresp, bem como as
AAPs. Eu tinha que me sujeitar ao que ndo acreditava, conforme narro a seguir.

4.2 “Como a gente vai saber a nossa nota individual?’®': “Mecanismos” utilizados pela

escola para tentar atingir a meta do IDESP.

O que estou chamando de “mecanismos” refere-se tanto as acgdes, quanto as
prescricdes oficiosas ou aos discursos criados, adotados, copiados, e postos em préatica pela
escola. Dentre estes, ressalto o que denomino de “mecanismos de convencimento”, pois sdo
taticas, que visam ‘“convencer’” os alunos a se empenharem na realizagao do Saresp. Um deles
é o discurso de que as provas valem nota para todas as disciplinas no 4° bimestre. O excerto

do Quadro 7 aponta para essa questéo.

Quadro 7: Discurso sobre o Saresp valer nota para os alunos

Quiseraunm saber quando- saio o noto e ew tive que diger que salaw até o-final das
adas; paraw ndo- controwiow o- discurso- dov escola. Do, quando- eles perguntonm como- &

%1 Luana (3° A), Grupo do WhatsApp, 30/12/2016.
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que vaumos covrigir se oy evwelopes conm as provas sao- lacrados ow se as provas séo-todas
diferentes, temoy que diger que eles - av Secretowriow dav Educacio- Estadual - corrigem e
mandawm apenay oy resudtados prav gente.

Ndao- posso- ir contrav o- discurso- dov escola. Imagina como- vai ficow v minhav
situacdo- dionte doy outros professorves e oy demais membros dov escolaw se ew desmentir
tuwdo- iss0!  Prov muitos deles o- bonus € o que interessa. Mas também, é o unicow
possibilidade de receberemv wwm dinheiro- extra, pora complementow o saldrvio- que
recebem! Apesaw de que;, comv av crise; newv acreditor muito- que o- estado- vav pagaw o
bénus referente ao-resultado- desse Sawesp.

Ninguém vai poder diger que nio fizy v minho poute: deir av revisio- pawaw o
Sawesp, retomando- conceitos, wna semanaw e meiaw antes da provay, ao- ivwés de ser emw
varios momentoy do- ano- inteiro;, mas ndo- deirei de dow; compactuei com o- discurso
de que vale noto e incentivei-oy o fager o prova, masy ndo- deixei de informd-los,
mesmo- que fosse apss av provay, que v intencio-do-Sarvesp nio-é avaliow oy alnos, e sim,
a escolav e; por trag disso;, oy professoves de Lingua Portuguesa e Matemadtica; cumpri
quase todo- o contetdo- previsto- no- Curricdo; mas trabalhei fagendo- adaptacdes e
respeitando- o-tempo- dos alunos.

Fonte: Diario de campo, 29/10/2016

N&o haveria nada de relevante nesse excerto se ndo fosse o fato de a escola nédo ter
acesso as provas na integra, aos gabaritos e ndo haver o recebimento de notas individuais dos
alunos. As escolas ndo tém acesso a nenhum dos 26 cadernos de questdes de diferentes tipos
aplicados aos alunos nos dias do Saresp. Os envelopes chegam lacrados e também o sdo pelos
aplicadores vindos de outras escolas, assim que recolhem todas essas provas. Raras vezes,
quando o aplicador é alguém conhecido e ndo ha fiscais externos, consegue-se xerocar um dos
cadernos de questbes. No inicio do ano seguinte, é divulgado o indice atingido em cada
disciplina avaliada, o IDESP atingido e o indice de atingimento da meta alcancada — que varia
de 0 a 120%. Portanto, qualquer tentativa de atribuir nota para os alunos participantes por seus
desempenhos é mera iluséo.

Assim como a escola ndo transmite informagcfes aos alunos a respeito da real
finalidade do Saresp, em um primeiro momento eu também n&o o fiz. Tive que me sujeitar ao
discurso da escola e isso me angustiava. Novamente, 0 excerto mostra uma situagdo de tensao
em que tive que me sujeitar ao que ndo acreditava. Ele revela uma realidade comum em
muitas escolas estaduais. Naquela em que fui escalada para aplicar a prova de Lingua
Portuguesa®, por exemplo, tive até que entregar para os alunos uma folha de respostas

confeccionada pela escola para a qual eles deveriam transferir as respostas assinaladas para

92 |sso acontece porque sdo os proprios professores da rede estadual que aplicam as provas, porém ha troca de
professores entre as escolas. Por exemplo, a escola A escala os professores que aplicardo na escola B, e esta, por
sua vez, escala os que aplicardo na escola A.
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cada uma das questdes. Assim, os alunos preenchiam dois gabaritos: o oficial da prova e o
falso, criado pela escola para fazer com que eles acreditassem que seria usado na corre¢do via
escola, para atribuicdo de uma nota. E eu achando que nds estdvamos enganando demais 0s
nossos alunos! Uma tatica para forca-los a se empenharem na prova? Uma tentativa de fugir
das cobrancas no ano seguinte? Uma estratégia a mais para participar do jogo da Secretaria de
Educacgéo? Por fim, no ano seguinte, a nossa escola copiou essa estratégia. Mais uma mentira,
mais um “mecanismo de convencimento”, mais uma prescri¢ao oficiosa.

Na realidade o que acontece é que as escolas, ao inves de compartilharem boas
experiéncias, sondam o que as outras fazem para trabalhar com o Saresp, para convencer 0s
alunos, para tentar fazé-los irem bem na prova, para depois copiar a ideia. Essas taticas
dificilmente sdo compartilhadas, uma vez que, mesmo que implicitamente, uma escola receia
gue a outra se sobressaia na pontuacdo ao usar tal tatica. Para Ravitch (2011), a competicao
entre as escolas para obter maiores pontuacdes nos testes faz com que os professores gastem
mais tempo preparando seus alunos. Elas deveriam aprender umas com as outras, e nédo
competir, manterem-se rivais. Freitas, L. C. (2016a) afirma que as avaliagdes externas
censitarias muito mais estimulam a competicdo do que ajudam a melhorar a educacéo, e
defende que, se o objetivo é avaliar as politicas educacionais, basta que elas sejam amostrais.

Ressalto também que, conforme aponta Freitas, L. C. (2012b), as politicas de
responsabilizacdo colocam os professores e as escolas uns contra 0s outros, em um processo
de competicdo, diminuindo a colaboracdo, tdo dependente das relagdes construidas no interior
da escola, sejam elas interpessoais ou profissionais. Assim, “colocados em um processo de
concorréncia, os professores tém que contar com recursos exclusivamente pessoais, sem
aproveitar o potencial do trabalho coletivo, colaborativo” (FREITAS, L. C., 2016a, p. 134).
Contudo, devido ao numero reduzido de turmas de alunos e de professores da escola contexto
da pesquisa, tal competicdo entre professores ndo era percebida, o que ndo significa que
houvesse colaboracéo e trabalho efetivamente coletivo em seu interior.

Retomando a questdo do “mecanismo de convencimento” adotado pela escola
correspondente ao discurso de que o Saresp valeria uma nota, ha indicios de que os alunos
estavam preocupados com isso. No dia da prova de Matematica, conversei pessoalmente com

alguns deles assim que a terminaram, como mostra o relato no Quadro 8.

Quadro 8: Preocupagdo dos alunos ap6s a prova de Matematica do Saresp

[...] no-momento emv que foraum acabando o provaw e saindo- dov salaw ew estovar no-patio-
esperando-os para saber como-tinha sido-
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Ung disseromm estowr facil e outros, dificii Mas o maioriav concordovar que nmuito-
do-que figemos nav revisio- caiw. Foloawam de algumas questdes especificas; comentowranmn
sobre v respostor colocada e queriom que ew falasse se o- raciocinio- estovor cesto; se ov
respostov assinalada estovar correton. Até mesmo- alguns que tinhaw ficado- now dawvida
entre ay respostas quiseram que ew confirmasse se estova cexto-ow evvado. Fiquei ali no-
pdtio- um bom tempo- owvindo-os; tirando- suas dividas e confirmando- raciocinios.

Fonte: Diario de campo, 29/11/2016

Essa preocupacdo dos alunos em saber se as estratégias utilizadas ou as respostas
dadas estavam corretas se deve ao fato de acreditarem que valeria nota. Mas nunca saberéo tal
nota, nem sequer se foram bem ou ndo. Tampouco podemos dar uma devolutiva aos alunos,
confirmar ou refutar suas respostas, pois ndo temos acesso as provas.

No dltimo dia de aplicacdo da prova, ao propor uma discussdo sobre ela, Luana (3°
A)%® me surpreendeu com a pergunta: “Prd, tenho uma duvida. Tipo, o resultado sé sai em
janeiro, como a gente vai saber a nota individual? Pois as provas sédo todas diferentes”.
Respondi que “eles [a Secretaria da Educacao] mandam a quantidade de acertos antes”. N&o
contente, insistiu: “Antes do dia 9?7 e confirmei que sim.

Como ela soubera que o resultado s6 sairia no comec¢o do proximo ano? Geralmente o
IDESP da escola é divulgado no inicio de fevereiro. Naquele momento, como diz o ditado
popular, “fiquei entre a cruz e a espada”. Estava numa situag¢ao dificil. Minha vontade era
dizer que ndo tinha nota individual alguma, mas ndo podia ir contra ao que ficara combinado.
Acabei dizendo que a Secretaria da Educacdo mandava a quantia de acertos e confirmando
que era provavel que isso ocorresse até dia 09 de dezembro, o ultimo dia em que iriam a aula.

Passados mais alguns dias, os alunos continuavam insistentes em saber quando sairia a
tal nota prometida pela escola, inclusive apds o ultimo dia de aula. Até mesmo no WhatsApp
perguntavam sobre ela, como fez a Gabrielli (3° A)%*: “Pré, vocé sabe qual é a nota do
Saresp?” E eu, mais uma vez, sem saber o que falar, dizia que ndo tinhamos recebido ainda,
ou dava outra desculpa parecida. Até que o tempo foi passando e eles ndo tocaram mais no
assunto. Talvez estejam até hoje esperando a tal nota.

A fim de cumprir as prescri¢des recebidas pela escola — prescri¢es descendentes —
referentes as avaliagcOes externas, muitas vezes, ela propria cria outras — prescri¢oes
ascendentes —, que véo sendo incorporadas nas agdes dos seus membros, ano a ano e acabam
sendo naturalizadas no interior daquela escola. Clot (2010, p. 87) lembra que “o meio

profissional nunca & somente um meio social, mas sempre, de algum a forma, um meio

% Grupo do WhatsApp, 3° A, 30/11/2016.
% Grupo do WhatsApp, 3° A, 10/12/2016.
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historico”. Assim, no contexto de trabalho escolar, hd imbricada uma gama de experiéncias,
ou um ritual de mecanismos e modos de lidar com as prescrigdes longevas, que vém passando
de ano a ano e que, muitas vezes, por estarem consolidados, entram em conflito com
tentativas de mudanca, tanto no agir quanto no olhar dado as questdes prescritivas, na
organizacdo do trabalho docente. E nem paramos para discutir tais prescricdes ou
mecanismos, nem sequer nos damos conta disso tudo.

Por que os professores se submetem a isso? Justamente para ndo passar pelas questdes
ilustradas no capitulo anterior, porque sdo cobrados para atingir a meta e responsabilizados
por ndo a atingir, porque desejam conseguir o tal bonus. Com base nas andlises de Roger
(2013), entendo que os professores, muitas vezes, sdo aprisionados nas maneiras institucionais
de fazer e pensar as prescricdes, repetindo-as e ndo conseguindo escapar delas.

Na rede de ensino do estado de Sdo Paulo, as politicas de responsabilizacdo
pressionam os professores a fazer com que o desempenho das turmas avaliadas pelo Saresp
cresca, ano a ano, associando tal desempenho ao pagamento do bénus. Ja ouvi tantas vezes:
“Se ndo tiver mais bonus, por que eu vou continuar preparando para o Saresp?”. Essa fala
nos remete a questdo da importancia dada ao resultado da prova para o recebimento do bonus.
Para muitos, a escola tem que alcancar a meta ou até mesmo ultrapassa-la porque a quantia
recebida sera maior. Prepara-se 0 aluno para uma prova em que os beneficiados ou
prejudicados serdo os diferentes segmentos da educacgdo. 1sso mostra que estd havendo uma
inversdo de valores do professor: ensina-se para o bonus e ndo para o aluno aprender. Mais
uma vez confesso: eu também ja pensei assim, ja “preparei” meus alunos pensando no bonus.
Com isso, consequentemente, a pressdo recai também sobre 0s alunos.

Carregando esse e outros fardos, como o de passar uma boa imagem da escola a
comunidade, os professores se sujeitam as estratégias defendidas pelo sistema, pela Diretoria
de Ensino Regional e seus membros, pela escola e seus gestores e pares, além de adotar os
“mecanismos de convencimento” dos alunos para irem bem nas provas. Como apontado por
Freitas, L. C. (2012b, p. 391), “as pressdes sobre os alunos, por meio de simulados e
atividades de preparacdo para os testes, promovem do mesmo modo o permanente desgaste
dos alunos”. Além disso, “as variaveis que afetam a aprendizagem do aluno néo estdo todas
sob controle do professor. Esta pressdo e controle produzem um sentimento de impoténcia,
associada a necessidade de sobreviver, que tem levado a fraude” (FREITAS, L. C., 2012b, p.
392-393).

Nogueira (2012) aponta que o trabalho do professor é composto pelos diversos

discursos produzidos acerca do seu proprio trabalho, que fazem com que ele se ajuste a essas
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concepgdes e se aproprie delas. Entdo, ndo s6 as condi¢des concretas constituem o professor e
seu trabalho, mas as prescri¢des também, sejam elas oficiais ou oficiosas.

Com base nos escritos de Barricelli (2012), julgo que, devido a insisténcia das
prescricbes relacionadas as avaliacbes externas estaduais, 0s professores acabam
incorporando-as e passam a se autoprescrever. Assim, além das prescricdes descendentes e
ascendentes, no &mbito das avaliagdes externas, lidamos também com as autoprescri¢des. 1SS0
decorre do fato de vivermos em uma sociedade do desempenho em que 0s sujeitos se
tornaram empresarios de si mesmos, seguindo a exigéncia da légica neoliberalista. Segundo
Venco e Rigolon (2014, p. 47), com essa logica instala-se entre os professores a chamada
“cultura do desempenho”, que se “concretiza na ado¢do de mecanismos que visam assegurar o
alcance das metas propugnadas a cada novo ano letivo e os indices de produtividade que
desconsideram as condi¢des objetivas de trabalho”.

A questdo que se coloca aqui é: o professor pode se autoprescrever em fungdo das
avaliacbes externas, visando a obtengdo de resultados apenas? Defendo que, além dessa
possibilidade, a autoprescricdo realizada pelo professor que reflete sobre a sua propria préatica
pode ocorrer com o proposito de fugir de tais prescricbes descendentes e ascendentes
irrefletidas e, (re)significa-las em defesa do aprendizado do aluno, de acordo com seu
contexto de trabalho, suas experiéncias, suas concepgoes. Acredito, assim, que entre os fatores
que implicam a adocdo de um desses dois posicionamentos pelo professor, estd a sua
formacédo e a atuacdo do coletivo de trabalho em que esta imerso.

No ano seguinte, ap0ds a realiza¢do das provas, quando ja acreditava ter conseguido
escapar da participagdo no desenvolvimento desses “mecanismos”, nos dias que antecediam o
Saresp, ouvi professores e gestores dizendo que era para todos falarem aos alunos que
contaria como nota para todas as disciplinas, e eu ndo concordei, mas também nao discordei,
porque sabia que iria desencadear uma polémica. Depois da prova fui surpreendida por um
aluno, comentando que tinha registrado todas as estratégias de resolucdo das questdes na
prova e querendo saber se eu iria considerar na nota. Outros queriam saber quando seriam
divulgadas tais notas. Mais uma vez eu me via mentindo e omitindo para atender a uma
prescricdo oficiosa, ja tdo enraizada no discurso interno das escolas estaduais. A tenséo em ter
gue me sujeitar a0 que ndo acreditava continuava. Eis, aqui, um exemplo do que a
responsabilizacdo provoca.

Contudo, vale ressaltar que as avaliagbes externas, sejam elas utilizadas na
constituicdo dos Indices do Desenvolvimento do Estado de S&o Paulo (IDESP) ou nos indices

do Desenvolvimento Educacional Brasileiro (IDEB), ndo desencadeiam somente as acoes
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aqui trazidas. H& casos de redes de ensino em que 0s mecanismos utilizados ndo séo apenas
de convencimento dos alunos, mas de professores, avaliadores, e envolvem muitas outras
medidas, muitas vezes inimaginaveis, para alcancar, cada vez mais, indices melhores e
posicBes mais altas nos rankings.

Segundo Ravitch (2011), no sistema educacional americano, para melhorar o
desempenho valia tudo, como por exemplo, mudar — diminuir — a pontuagdo nos niveis que
compunham os testes. Nesse sistema, 0s incentivos para melhoria das notas nos testes iam
desde a distribuicdo de bbnus — chamados pagamentos por mérito — para diretores e
professores de escolas que aumentassem a pontuacdo, ao pagamento de uma quantia para
alunos também. Isso fazia com que 0s professores se dedicassem cada vez mais ao “ensino”
de Leitura e Matematica. Nessa politica, em que escolas de baixa pontuacdo nos testes
corriam o risco de serem fechadas, “vergonha e humilhacdo eram consideradas remédios
adequados para incentivar a melhora” (RAVITCH, 2011, p. 106). Pela l6gica de economistas
e lideres empresariais, incentivos e san¢des sdo importantes, como ressalta a autora, uma vez
gue as pessoas trabalham mais por temerem uma demissdo e por receberem mais se trouxerem
mais lucro para a empresa. A responsabilizacdo €, entdo, a alavanca para melhorar 0s
resultados.

A tdo falada responsabilizacdo, como ja mencionei nesse texto, estd entre os trés
conceitos utilizados pelos decisores de politicas publicas na implementagdo de suas propostas.
A partir dela cria-se

uma légica de que os professores e a escola sdo responsaveis pelo
desempenho dos alunos, com isso encontra-se um culpado para o0s problemas
da educacédo. A culpa é desviada do Estado para a escola e para o professor.
Entdo é um processo de responsabilizacdo do outro. Os Estados lavam as
maos, muitos ndo querem nem pagar piso salarial, ndo cuidam das condi¢des
de trabalho e querem que a responsabilidade seja do outro, da escola ou do
professor. (FREITAS, L. C., 20123, p.13)

Nessa logica, estdo articuladas avaliacdes externas para os alunos, divulgacao publica
dos resultados dessas avaliagcdes e bonificagdes ou penas de acordo com esses resultados.
Portanto, a meritocracia, ja abordada no subcapitulo anterior, perpassa a responsabilizacdo
(FREITAS, L. C., 2012b). A intencao ¢ “legitimar perante a opinido publica as acdes de
controle dos profissionais da educacdo, a forma de gestdo, e a propria privatizacdo das
escolas” (FREITAS, L. C., 2011, p. 16), em que se imbricam

objetivos dos politicos interessados em apresentar resultados aos seus
eleitores, com 0s objetivos das corporacfes empresariais interessadas em
garantir o controle ideoldgico da educacdo, e com os interesses da industria
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educacional que fatura com a implementacdo destas estratégias. (FREITAS,
L.C., 2011, p. 17)

Os processos de responsabilizagdo, desse modo, atingem: “a) a administragdo do
sistema educacional, enquanto administracdo local; b) as escolas, na figura dos diretores; e c)
a sala de aula, na figura do professor e do aluno” (FREITAS, L. C., 2011, p. 16). Assim,
diretorias de ensino, gestdo escolar, professores e alunos sofrem consequéncias desse
processo, que “estd na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e ndo de
resultados. Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas é o esforgo
pessoal, o mérito de cada um” (FREITAS, L. C., 2012b, p.383).

Conforme reconheceu Ravitch (2011), tais medidas ndo melhoraram a educacéo, pois
podem ser boas para as empresas, que visam ao lucro, mas ndo para as escolas. Para mais, na
visdo da autora, a responsabilizacdo imbeciliza as escolas, a medida que se promove uma luta
para alcancar metas, muitas vezes, irrealistas. A responsabilizacdo baseada nos testes, tal qual
estd sendo usada pelo sistema americano e copiado, seja na integra ou em partes, por outros,
como o estado de S&o Paulo, na visdo de Ravitch (2011) ndo trard melhorias para a educag&o.
As estratégias utilizadas pelas politicas publicas sdo equivocadas e estdo corrompendo 0S
valores educativos. Os testes, as visitas as escolas, a responsabilizacdo, deveriam existir para
ajudar as escolas e ndo para puni-las, ou julga-las. “O objetivo da responsabilizagdo deveria
ser apoiar e melhorar as escolas, ndo uma destruicdo cega de carreiras, reputacées, vidas,
comunidades e instituicdoes” (RAVITCH, 2011, p. 189).

Devido a todas as consequéncias que uma pontuacdo baixa nas avaliacbes externas
pode provocar, professores, diretores e outras pessoas ligadas a educacdo procuram brechas
no sistema de avaliacdo e usam taticas, criando prescri¢fes oficiosas a fim de atingir os
resultados desejados, sem que a educacdo efetivamente melhore. Se o objetivo das avaliagdes
externas fosse apenas fazer um diagndstico ndo haveria motivo para a criacdo de prescri¢coes
ou de taticas para burlar o sistema, para trapacear, muito menos de ‘“mecanismos de
convencimento” dos alunos.

Contudo, como tais provas trazem como consequéncia a responsabilizacdo, gera-se
uma pressdo, levando ao aumento das pontuagdes, muitas vezes, por “maneiras que nada tém
a ver com a aprendizagem” (RAVITCH, 2011, p. 177). Desse modo, distorceram “a funcgéo
central de diagnostico da aprendizagem do aluno e da agdo do professor” (FREITAS, L. C.,
2011, p. 19), potencializando suas imprecisdes, uma vez que seus resultados passaram

também a ser usados para interferir na vida das pessoas.
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Ao ser exposto, o resultado da escola nas avaliagdes torna-se “‘verdade’ absoluta
sobre o trabalho da instituicdo, j& que se reveste de uma capacidade objetiva e neutra de
atestar sobre a qualidade de ensinar das redes, sistemas e escolas [...] com a pontuacao
entendida como ‘certificacdo’ de qualidade” (MENEGAO, 2015, p.51, grifos da autora).
Contudo, além das pressGes vindas do exterior da escola a respeito dos resultados, ha uma
pressao interna, e até mecanismos concorrenciais podem vir a ser utilizados entre professores
e alunos (FREITAS, L. C., 2014).

Freitas, L. C. (2016b) ressalta que a macropolitica pode se firmar ou se perder na
micropolitica das escolas. Ela pode se firmar ou ndo em menor ou maior quantidade, de
acordo com a propor¢do em que a realidade politica de tais escolas € levada em consideracao.
Na visdo do autor, 0s agentes educativos, que vado desde gestores, especialistas, professores e
estudantes, “conhecem a realidade e dispdem de meios para reprocessar os desejos advindos
da politica educacional tracada pelas secretarias” (FREITAS, L. C., 2016b, p. 146). Acredito
que tal reprocessamento pode ser a favor dos interesses do Estado ou do cumprimento da
verdadeira funcédo da escola, isto €, da obtencdo de resultados numéricos ou do ensino.

Contudo, ir contra tais interesses ndo € tarefa facil, nem aceitavel por todos. A escola,
como afirma (FREITAS, L. C., 2016b, p. 146, grifo do autor) € uma relacdo e ndo somente
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“um prédio habitado por agentes educativos comandados por um ‘gestor eficaz’”. Exatamente
por isso, as relagdes entre as pessoas deveriam contar mais que 0S nUMeros.

Como mais um exemplo da importancia dada aos numeros, na escola contexto de
pesquisa, além do que ja citei, ao se aproximar o final do ano, procurava-se tirar da lista,
lancando transferéncia para a EJA, segmento que ndo entra na conta do fluxo escolar — que
compde a nota do IDESP —, os alunos que tinham frequéncia muito irregular ou ja nédo
compareciam mais as aulas. Sem contar que no Conselho de Classe e Série Final, ha sempre
quem advirta: “Cuidado com a reteng¢do que o nosso fluxo vai cair!”. “Vocés tém certeza que
querem reter esse aluno? Olha o bonus!”. Ou seja, € comum que as escolas ndo permitam ou
limitem a retencéo de alunos para ndo diminuir o indice do tal fluxo. Além disso, ha historias
de escolas que convidam alunos com problemas de aprendizagem a ficarem em casa no dia da
prova, corroborando o que relata Ravitch (2011) com relacdo ao sistema americano.
Conforme aponta a autora, a pressao para aumentar a pontuacdo nas avaliagdes pode levar a
obtencdo de notas mais altas, mas isso se dara por meio de trapacas, de treinamento, de
manipulagdo dos que estdo sendo avaliados. Aluno e aprendizado sdo reduzidos ao

atingimento da meta e ao bonus.
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Como se ndo bastasse, de acordo com mencéo feita nos meus registros em diario de
campo, trazidos no subcapitulo precedente, outra tatica utilizada pela escola consistia em
anunciar premiacdo aos alunos que mais pontuassem nas provas do Saresp. Até mesmo a
prépria Secretaria da Educacdo ja se utilizara da premiagdo como “mecanismo de
convencimento” na tentativa de aumentar o desempenho dos alunos do Ensino Médio no
Saresp do ano de 2011. Nessa ocasido, ela prometeu um notebook para o aluno que obtivesse
a maior pontuacdo em cada uma das turmas do 3° ano da rede estadual. Uns acreditaram,
outros ndo se importaram, e muitos duvidaram que isso realmente acontecesse. A lista de
alunos contemplados com o prémio so foi divulgada em dezembro de 2013.

Com a noticia, alguns alunos de outras turmas questionaram sobre o fato de que,
dentre as alunas que receberam o notebook, na época, uma ndo estava entre os melhores
colocados na premiacdo do Saresp interna realizada pela escola e a outra nem sequer havia
sido elencada para tal premiacdo. Por conta disso, o discurso da escola caiu em contradigéo e
sua credibilidade foi, de certo modo, abalada. 1sso era perfeitamente previsivel, pois fomos
nos, professores, que fizemos a lista de alunos que “mereciam” ser premiados pela escola,
utilizando como parametro o desempenho no simulado realizado, visto que ndo era possivel
ter acesso ao desempenho individual de cada um deles na prova oficial.

Todavia, o fato foi esquecido e nos anos seguintes a escola péde continuar pondo em
pratica o seu “mecanismo de convencimento”. Em consequéncia disso, mais porcoes das
verbas destinadas a compra de materiais de uso pedagdgico, ou das arrecadacbes dos bingos
promovidos pela escola também para fins pedagdgicos, continuaram a ser gastos com
premiacdes para os alunos do 3° ano do Ensino Médio, nos altimos dias de aula, por suas
supostas performances nas provas do Saresp. Aqui esta um exemplo claro do alerta feito por
Freitas, L. C. (2012b): as politicas educacionais atuais estdo provocando um desperdicio de
recursos publicos. Além disso, enfatiza que aqueles que conduzem essas politicas estdo se
descuidando da dimensdo ética de sua acdo, uma vez que, praticando tais politicas publicas,
estdo afetando a sociedade, sem evidéncias empiricas consistentes. Por muitos anos eu
também acreditei e me sujeitei a esses e outros “mecanismos de convencimento” dos alunos.

Assim como apresentado em relatos em Ravitch (2011), a respeito do sistema
educacional americano, com a implementacdo de medidas que visavam a resultados, 0s
professores e os diretores tinham medo de falar e agir, pois queriam sobreviver no sistema, no
emprego, tinham medo das consequéncias do ndo cumprimento das prescri¢cbes. Além de
estreitamento do que eram permitidos a ensinar, havia controle do pensamento. Na rede

publica de ensino estadual paulista também se percebe isso. Ha um receio por parte da equipe
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escolar em reprocessar os interesses da Secretaria da Educagdo em funcdo de possibilitar o
ensino. Conforme exp0e Freitas, L. C. (2011), meritocracia e responsabilizacdo séo utilizadas
para controlar o comportamento humano. Professores e outros membros mudam suas praticas
e aces perante tais mecanismos. E o que a escola parece ter a intencéo de fazer, ao utilizar os
tais “mecanismos de convencimento” para os alunos irem bem na prova.

As referidas politicas publicas atuais, muitas vezes, levam o professor a cumprir o0s
objetivos predefinidos, o que ndo significa que esteja seguindo a sua intencionalidade, um
motivo. Ele segue 0 que estd prescrito, mas ndo vé sentido nisso. E Clot (2006b, p. 232)
quem traz a ideia de que, em uma acao, pode haver discordancia entre 0 motivo e o objetivo.
“O objetivo da acdo ¢ a representacdo cognitiva do resultado a ser atingido — 0 que o
planifica —, 0 motivo se refere ao que é vital para o sujeito e suas pre-ocupacdes, é a
acentuacdo subjetiva da agdo”.

Apesar de tamanha preocupacdo da escola em que essa trama se passa em aplicar os
“mecanismos de convencimento” para atingir a meta do IDESP, isso ndo aconteceu e, em

2017, vieram as implicacOes desse resultado.

4.3 “Mudar as nossas aulas para fazer os alunos irem bem no Saresp?”?°: o resultado do

IDESP e suas implicacGes

Nos dois dias de realizacdo das provas do Saresp, apds o término tanto da de Lingua
Portuguesa, quanto da de Matematica, conversei com os alunos pelos grupos do WhatsApp
sobre elas. Suas falas revelaram que a prova de Lingua Portuguesa, como sempre, estava mais
facil de ser resolvida. Entretanto indicaram que o contetdo abordado na avaliacdo de
Matematica estava mais relacionado com o que haviam aprendido do que na de Lingua
Portuguesa, inclusive, alguns identificaram questfes iguais as trabalhadas na reviséao.

No dia seguinte a realizacdo do Saresp, no inicio das aulas de cada sala ou durante
elas, os alunos continuaram expondo suas opinides e comentarios sobre as provas. Enquanto,
para alguns, a de Matematica estava mais facil porque tinha questfes que eu tinha trabalhado
na revisao e o0s textos da de Lingua Portuguesa eram muito extensos, para outros, como a de
Lingua Portuguesa era so leitura e interpretacdo, parecia ter sido mais facil.

Naquele momento, ao ouvir seus relatos, parecia que tinham ido bem. Isso significaria

menos “marcacdo” por parte da Diretoria de Ensino Regional, da supervisora e da equipe

%Diério de campo, 03/02/2017.
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gestora. Mas a resposta s viria no ano seguinte. Eu sabia que, de certo modo, seria uma das
responsabilizadas, mesmo que ndo explicitamente, se o resultado ndo agradasse aos demais
membros da equipe escolar. Na verdade, isso se assemelha a um jogo em que a regra € clara:
maior indice de cumprimento da meta corresponde a menos cobranca no ano seguinte e mais
dinheiro no bolso dos envolvidos com a educacdo publica estadual. Contudo, mesmo fazendo
parte desse jogo, eu consegui mudar algumas pequenas regras dele, a partir de algumas
microacdes, que serdo abordadas no Capitulo 5.

Em outros tempos, nessa ocasido, eu ja estaria, assim como fazem professores,
coordenadores, gestores, supervisores, desejando que os alunos tivessem garantido o
atingimento de 120% da meta estabelecida. Contudo, ap0s tantas experiéncias que suscitaram
reflexdes e tensdes, eu ja ndo agia mais como antes. Conforme explica Nogueira (2012), a
partir do momento em que o professor domina o seu género profissional e conhece 0s
instrumentos técnico-semidticos da sua atividade, desenvolve o poder de agir. E, portanto,
necessario, conhecer e se apropriar das prescrigdes para agir, para pensar e tentar fazer a
educacdo acontecer de outro modo.

Assim que saiu o resultado do IDESP 2016, que, conforme ja apresentei aqui, €
composto pela nota do Saresp em Lingua Portuguesa e Matematica e o indice de fluxo
escolar, recebemos a visita da supervisora, e as cobrangas para 0 ano seguinte comecaram,

como relato no excerto do Quadro 9.

Quadro 9: Visita da supervisora ap6s a divulgacéo do IDESP 2016

Hoje, recebemos av visitow dav supervisora e av equipe gestoro pediw pavaw chaunow av
minv e v professorvar de Lingua Portuguesa. Logo- persei elaw vair falow do- Sawesp. 1ss0-
porque saiw o resudtado- de cado escolo.

Nos mostrow oy resultados e comecow com aquele discurso- de que temos tantos
por cento- de alunos “abairo- do- bdsico” e que temos que tird-loy desse nivel de
proficiéncio. Como- se fossen oy mesmos alunos! Emv suav opinido; temoys que dividir os
alunos emv grupos por “nvel”’ e colocar wm aluno- que sabe maisy como- monitor emm
cada grupo. Que absurdo! Temos toumbém que dow exercicios de recuperaci.o-poava esses
alunos fagerem emv casa, usow aulas praticas etc etc.

Quis saber se tinhamoy trabalhado com as competéncias e habilidades do-
Sawesp comv eles no- ano- passado, e & clawo- que ew disse que simy, que tinha me baseado-
noy resultados da AAP, que eles tinhawm feito- simudados;, que tinho seguido- o-plano- de
acao-elaborado: Enfum, nesse momento, ew disse tudo-o-que el queriow owvir.

Insistiw virios veges que devemos nudow as nossas oudos para fager oy alunos
rem bewv no-Sawesp, que temos que transformaur o- conteudo- emv algo-pratico. Mudar as
nossas amlas para fager oy alunos irem beww no-Savesp?

Arguwmentei que ew trabalhovar com jogos, com prograwmas de computador, com
pesquisas e tratoumento- dos dados. Nov suaw visdo- isso- ndo- adiantowvan. Tinhaw que pegaw o
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contetdo do- Cuwrriculo e trawvusformaw emv algo- do- cotidiano- dos alunos, algo- que
pudessem fager nav sadow de audaw ow foraw delay, como-por exemplo; mediv, caladaw. Falei
entilo; que as questdes do-Sawesp nio-tragiom situacdes contextualizadas, exwolvendo-
a pratica e que nem tudo- naw Matemdtica pode ser travuformado-em algo-dov pratica.

Comv oo andowr da corwersa, tentowvar nos conwencer de que o culpa peloy
resultados eraw nossaw e que tinhamos que mudor esse resultado- esse ano-. Foi me dando-
uma angustio e ndo- aguentei. Ffalei que ew ndo concordova com esse tipo- de
awvaliacio; que achava que nio- mostrovaw av realidade do escola e do- trabalho- doy
professoves; nio- mostravaw o deserwolvimento- doy alunos, que nio adiontove
comparowr wnov twrmav comv outray, poisy cado twrmar é diferente; cada aluno &
diferente. Mas ela, como- sempre; nio- aceifow e quis Umpor a suav obinido. Entdo;
desisti. Preferi owir calada e concordaw com tudo, porque expressaw o que ew
acreditovow e o- que ew entendiow como- owvaliow sexiov ea Vio-

Ate fico- chateada quando- penso- que meuns ainos nio- atingirawm a pontuacio
necesscriov no- Sawesp, prejudicando- o- bénus dav escolow inteiva, fagzendo- auwmentorenm
as cobrancas;... mas quando- ew olho- prav tudo- que ndy fizemos; prov tudo- o- que foir
possivel fager, ew me esqueco- disso; e nao- me arrependo- do-que fig. Mesmo- que ew nao-
tenha atingido-todos oy alunos; como- ew esperovar no- comeco- o ano; vejo- que av nossov
experiéncio ndo-foi em vio:. Hoa de ter deirado- alguma mawcow nav vidow desses alunos;

Ndo- posso- persaw 6 emv notas;, ruumeros. Tenho- que levar emv contow o lado
humano, a minha funcio- social enquanto- professoray conselheira, incentivadora,...
tw fig o que podiav. Tenho- limitacdes. Talveg ndo- tenho conseguido fager tudo- o- que
erav possivel, mas foi wmov experiéncioy, e as experiéncias, ovas boas, orar ruing
contribuesm para o- nosso- crescimento-

Compawowr wmav twrmow comv outraw ndo- & o ideal. O idead seriov analisow o
deserwolvimento- dessaw turmav ao- longo- doy anos: “Emv que ela melhorouw?” Qual foi o-
sew deserwolvimento? Que alunos forawm atingidos? [...]

Posso- ndo-ter contribuido parar que tenhaun atingido- uma meta, mas contribui
pavaw muitas outvas coisas nav vida desses alunos; acredito- que fig av diferenca nav vidaw
deles. S6-ew sei o-que fig baraw esses ainos, o- que consegui, no-que oy fig avancar ..

Fonte: Diario de campo, 03/02/2017

A situacdo que trago nesse episddio faz reverberar tensdes que estavam dentro de
mim, pois, embora fosse contraria ao tipo de avaliacdo incutida no Saresp, ndo me sentia
confortavel em saber que minhas turmas ndo tinham atingido a meta estabelecida. De certo
modo eu me sentia culpada, porque como ndo tinha me sujeitado a todas as prescrigdes
referentes as avaliacGes externas, previa que os demais me olhariam e pensariam que nédo
havia feito o possivel para os alunos irem bem no Saresp.

Somente a professora de Lingua Portuguesa, a supervisora e eu, participavamos dessa
conversa. Enquanto a supervisora e eu tentdvamos convencer uma a outra de nossas crencgas, a
professora de Lingua Portuguesa permanecia calada. Talvez porque ndo quisesse se expor

diante de um superior ou porque ndo tinha o que dizer naquele momento. A conversa
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terminou ap0s a supervisora apresentar todos 0s seus argumentos para nos convencer de que
teriamos que mudar nossas aulas para os alunos irem bem no préximo Saresp, como se
dissesse que nds é que estavamos fazendo tudo errado e ndo os decisores de politicas publicas.
Encerrou dizendo que iria conversar com a equipe gestora sobre a elaboracdo de um plano de
acdo para recuperar os alunos que estavam no nivel Abaixo do Basico e assim poder atingir a
proxima meta.

A tdo buscada meta para o0 ano de 2016 era de 3,02 e conseguimos um IDESP de 2,81,
sendo um pouco menor que, no ano anterior, que fora de 2,90. A partir desse resultado, a meta
estabelecida para 2017 foi de 2,96. O Gréfico 1 traz um panorama comparativo dos resultados
dos ultimos 11 anos do IDESP da escola palco desta trama.

Grafico 1: Evolucdo do IDESP da escola

Evolucéo do IDESP da escola

]25 246 258 251 277 282 307 29 2481 3I17 59

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
Ano

IDESP

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Observando esses numeros é possivel perceber que se passaram 11 anos, e a escola
ndo conseguiu, apos uma gqueda brusca, alcangar a pontuacdo do primeiro ano em que o bénus
foi pago, de acordo com o atingimento da meta estabelecida a partir de um IDESP anterior.
Quem se basear somente nesse grafico para avaliar a escola, evidentemente, concluird que,
para ela, esses anos foram perdidos, pois ndo conseguiu avangar, melhorar a sua “qualidade”
sob o ponto e vista dos decisores de politicas publicas. Contudo, visto que estou defendendo
que os resultados numeéricos ndo sao sinbnimos de uma qualidade que envolve uma formacéo
mais ampla na qual acredito, considero que esses anos foram perdidos, porque houve
desperdicio de tempo, saude, tentando alcangar numeros e, com isso, provavelmente, muitas
outras coisas ficaram de lado, muitas outras dimensdes da qualidade que espero da educacéo,
a respeito do que tratarei no Capitulo 6.

Em funcéo do resultado do IDESP 2016, a supervisora, conforme mostra o excerto
trazido, foi nos indicando o que teriamos que fazer e questionando sobre o que haviamos

feito. N&o estou criticando a sua acdo, mas 0 modo como foi feito. E claro que ela também
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recebe cobrancas do dirigente regional de ensino e, segundo a Resolugdo SE n° 52, de 14 de
agosto de 2013 (SAO PAULO, 2013, p.32), o supervisor de ensino “¢ um dos responsaveis
pela consolidagdo de politicas e programas” e entre as suas atribuicdes estd “identificar e atuar
proativamente em relacdo a problemas e oportunidades de acGes centradas na melhoria do
ensino e da aprendizagem”. Como a melhoria de ensino, na visao neoliberalista da educagéo,
esta atrelada ao resultado do IDESP, o nosso ndo atingimento da meta era visto pela
supervisora como um problema a ser resolvido.

A mesma resolucao informa que cabe ao supervisor de ensino “orientar, fundamentado
na concepcao de gestdo democratica e participativa, a promogao de um ensino de ‘qualidade’
a todos os alunos e, consequentemente, para a melhoria do desempenho das escolas” (SAO
PAULO, 2013, p.32, grifo meu). Sem discutir a questdo do “ensino de qualidade” e da
“melhoria de desempenho”, j& que compete a supervisora orientar com base na democracia e
na participacdo, durante a sua visita, poderia ter nos ouvido, nos consultado, ao inves de
simplesmente tentar impor o que teriamos que fazer para que isso ndo se repetisse com as
préximas turmas de 3° anos. Para Ravitch (2011), é essencial que haja democracia, discussdo
e participacdo publica nas decisdes sobre as politicas educacionais. Desconsiderar a
participacdo dos pais, da populacdo e dos educadores, ndo vai resolver os problemas que
perpassam a educacao.

Exatamente como aponta Freitas, L. C. (2016, p. 143, grifos do autor), “a ingénua
‘verificacdo’ se converte em ‘cobranca’ no momento posterior, seguida de consequéncias de
alto impacto nos profissionais e nos estudantes”. O Saresp, conforme Lais (3° A) descreveu,
em 2016, como sendo para “avaliar o nosso desempenho e o da escola”®® e afirmam 0s
documentos prescritivos como sendo para “coletar e sistematizar dados e produzir
informacdes sobre o desempenho dos alunos” (SAO PAULO, 2009, p.7), foi convertido em
cobranca pelo ndo atingimento de um resultado numérico que fora projetado tendo como base
as provas do ano de 2015. E esse resultado afetou a mim e a professora de Lingua Portuguesa,
nossas aulas e os alunos do 3° ano de 2017.

Ao contrario do que a supervisora defendia, na revisdo para o Saresp, eu ndo me
limitei a Matriz de Referéncia para o Saresp. Eu trabalhei brevemente com cada conceito
requerido para o Ensino Médio e para os ultimos anos do Ensino Fundamental, porque a
minha intencdo era proporcionar experiéncias e aprendizado aos meus alunos e néo os treinar,

conforme tratei no subcapitulo 5.3. Desobedeci & prescricdo? Fui a culpada pelo ndo

% Grupo do WhatsApp, 02/12/2016.
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atingimento da meta? Seguindo as ideias de Ravitch (2011), desde quando nota é sinbnimo de
boa educacéo, de que a escola é boa, de que os professores sdo bons?

Supondo ter a finalidade de apoiar o trabalho do professor em sala de aula, as
avaliacbes externas de larga escala acabam controlando todo o processo de ensino e
aprendizagem nas escolas, principalmente com rela¢éo a Lingua Portuguesa e Matematica nas
turmas avaliadas. Nas palavras de Freitas, L. C. (2016b, p.143), como os decisores de
politicas publicas “apostam que a avaliacdo (e a que se segue, baseada no merito da nota
obtida nas provas) vai produzir uma melhoria nas médias dos estudantes”, ¢ que ela expressa
a “qualidade” da educagdo oferecida pela escola, quando essa melhoria ndao ocorre, significa
que a escola falhou, que ela ndo deu a devido atencdo a seus alunos, e, portanto, ndo é uma
escola de “qualidade”. Com isso, introjeta-se nos pais e na sociedade e, porque ndo dizer, até
nos proprios alunos, a crenca de que s6 as escolas com médias altas sdo escolas de
“qualidade”. Além disso, como consequéncia, a escola, cuja média foi baixa, passa a ser
considerada escola que precisa de “corretivo”, porque perdeu a referida “qualidade”
(FREITAS, L. C., 2016b). Ha também um senso comum, em culpabilizar os professores pela
educacdo, pelo ndo aprendizado, uma vez que eles sao 0s que estdo diretamente em contato
com os alunos durante sua permanéncia na escola.

Conforme apontam Venco e Rigolon (2014, p. 48), “os efeitos dos resultados
insatisfatorios revelados pela avaliacdo repercutem na percepcao dos docentes sobre o sentido
do trabalho, e mesmo sobre sua capacidade em exercé-lo”, levando-0s a incorporar o fracasso
a eles atribuido. Responsabilizar os professores pelo fracasso € uma forma de isentar as outras
instancias do sistema (MENEGAO, 2015).

Corroboro a ideia de Freitas, L. C. (2016b, p. 144), que ndo € adequado verificar o
desempenho da escola por meio da avaliacdo, por meio de testes de larga, devido a varios

fatores:

seja pelo fato de que sdo variadas as disciplinas ensinadas nela (ndo apenas
duas ou trés) e avaliar todas levaria a um dispéndio muito grande de recursos
e de tempo de aprendizagem do aluno; seja pelo fato de existirem na escola
objetivos que remetem ao desenvolvimento de maltiplos aspectos formativos
dos estudantes (criativo, afetivo, artistico, corporal, entre outros), de dificil
captacao por meio de testes.

Nao ha duvidas de que “os testes aprisionam os sujeitos aos conteudos, disciplinas e
formato das provas, extraindo-lhes 0 maximo de esforcos e tempo em detrimento dos demais
aspectos formativos substanciais para o desenvolvimento dos estudantes” (MENEGAO, 2015,

p. 225). A tendéncia € que os jovens sejam formados mais em Lingua Portuguesa e
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Matemética que em outros aspectos. Ainda mais, o fato de esses testes serem associados a
recompensas faz com que a escola se sinta mais pressionada e acabe focalizando apenas a
preparacdo para os testes, acarretando um estreitamento curricular, 0 que vou abordar no
subcapitulo 5.2. Os testes, assim como o0 Saresp, mais medem o efeito da “preparagdo para o
exame” do que o aprendizado dos alunos (FREITAS, L. C., 2016b). Para Ravitch (2011), ha
uma adoracgéo cega aos dados, que acabam néo tendo valor algum, justamente porque refletem
apenas a quantidade de tempo investido na preparacao.

Com base nisso, ndo me restam ddvidas, partilhando das ideias de Freitas, L. C. (2016)
e Ravitch (2011), de que nenhuma reforma educacional trarda avancos se antes ndo for
definido o que se entende por uma “boa educacao”. Enquanto isso ndo acontecer, 0 aumento
da nota em testes continuard significando “boa educacdo”; e a diminuicdo da nota, “ma
qualidade” do ensino da escola.

Retomando o meu tempo de escola, quando ndo havia avaliagbes externas, 0s
professores de Matematica se preocupavam em obedecer ao ritmo de aprendizagem dos
alunos, ou, melhor dizendo, de “memorizacdo” dos calculos usados em cada contetido. Nao
havia corrida contra o tempo para dar conta do curriculo, porque depois iria cair na prova. Os
alunos néo se sentiam pressionados pela escola ou pelos professores. O ano letivo acabava
sendo insuficiente para a abordagem de muitos contetidos, mas o pouco que se via, conforme
a concepcao de ensino de Matematica da época, era bem trabalhado.

A trama vivenciada em torno das avaliacfes externas sugere, assim, uma reflexdo: na
atualidade, os demais docentes e eu estamos educando para as avaliagdes. A escola vive em
funcdo delas. Apesar de o Saresp, e de as AAPs imporem um ritmo para a sala de aula,
anteriormente os professores, por ndo terem a obrigacdo de dar conta de conteddos
determinados em cada bimestre, ndo se preocupavam com a quantidade, ensinavam o que e
para 0 que queriam. E agora o que prevalece é a preocupacdo com a quantidade em
detrimento da qualidade. Se antes o foco estava no que o professor acreditava, hoje ele esta
na obtencdo de resultado nas avaliagfes externas. Qual dos dois cenarios é mais adequado?

Embora agora exista uma cobranga exagerada para que os alunos adquiram
competéncias e habilidades predefinidas para cada série/ano/bimestre, j& houve épocas em
que cada professor abordava um conceito, no momento em que desejava, do modo que
pensava ser mais conveniente, usando o tempo, muitas vezes, no conteudo que mais tinha
facilidade e deixando outros por ultimo, ou até mesmo, de lado. O ensino da geometria é algo
gue retrata bem isso, pois sempre era deixada por ultimo e acabava nunca sendo trabalhada,

como aconteceu comigo, conforme escrevi ao relatar sobre o meu tempo de escola, no
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Capitulo 1. Entdo, as regulacOes trazidas pelas avaliagdes externas surgiram como tentativa
para melhorar o que ndo estava bom, contudo, também ndo possibilitaram tal melhoria.

Houve periodos no decorrer da educacdo brasileira, por exemplo, em que se cobrava o
trabalho com uma parte comum e uma diversificada, mas como ndo existia controle, nem
sempre era 0 que os professores desenvolviam na sala de aula. Em outro momento, o
professor passou a ter maior autonomia, mas, a0 mesmo tempo, introduziram-se as avaliagdes
externas como forma de regulacdo. Na verdade, a escola passou a dar atencdo aos curriculos,
orientagdes curriculares, somente a partir do momento em que as avaliacdes vieram dando o
tom ao trabalho dos professores.

Ainda, além de ndo ter regulacdo, antes 0 acesso a educagdo ndo era para todos, nao
havia democratiza¢do. O ensino era muito pautado no método tradicional de memorizacao,
ndo que hoje ele tenha deixado de existir completamente. E muitas outras transformacdes
aconteceram. Apesar de a educacdo brasileira ter mudado muito nos Gltimos 20 anos, sob a
influéncia de alguns dos fatos trazidos no Capitulo 2, no estado de S&o Paulo, um dos mais
ricos do pais, houve um retrocesso. Um periodo marcado pela predominancia de um mesmo
partido politico, com varias tentativas de reestruturacdo das politicas educacionais, mas que
ndo, necessariamente, representaram uma melhoria da educacéo publica paulista. Embora haja
0 comprometimento de muitos profissionais que estdo no chdo da sala de aula em fazer a
diferenca para seus alunos, muitas praticas inovadoras, muitas pesquisas sendo desenvolvidas
com o olhar voltado para a educacdo, conforme revelam os dados da plataforma CAPES, o
ensino paulista continua focado em adotar e copiar cada vez mais medidas sob a ldgica
neoliberal, que, como aponta Ravitch (2011), ja se mostraram ineficientes e catastréficas no
sistema educacional americano.

Nem € preciso voltar tanto no tempo. Comparando com o periodo em que ingressei na
rede publica estadual e com os primeiros anos da minha atuacdo como docente, quando o
Saresp néo estava atrelado a IDESP, metas, ndo me recordo de passar por estas cobrancas, me
ver forcada a controlar o ritmo de aprendizagem dos alunos, de mudar as minhas aulas em
funcdo de uma meta a ser atingida. Ndo éramos controlados por numeros. Tudo parecia mais
facil, mais tranquilo. As relacGes de ensino eram outras, eram constituidas sem o fardo da
obrigacdo de mostrar resultados. Agora, desde o0 momento da escolha das aulas, ja nos €
predeterminado tal obrigacdo, mesmo que implicitamente. Os “bons professores”, geralmente,
tém que ter “prioridade” para ficar com as salas do Saresp. O que ¢ um “bom professor” para
a Secretaria da Educacfo Estadual? E o que produz dados quantitativos com suas aulas, é 0

que gera nimeros cada vez mais elevados, € aquele que consegue “preparar” bem seus alunos
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para responder as questdes das avaliagdes externas. Desse modo, “boa educacdo” ou
“educacdo de qualidade”, para a atual politica educacional, é aquela que tem a escola que faz
aumentar os indices, nessa mesma logica.

Ressalto que, com essas colocacdes, ndo pretendo defender que antes a educacdo era
melhor, que as avaliagdes ndo devam existir, ou que aos professores deva ser dada uma
autonomia total. Apenas reflito sobre tais questdes, comparando diferentes momentos da
educacdo tanto no ambito nacional, quanto na minha trajetéria de aluna e professora.

Voltando a trama, o lema do momento era a “gestdo de resultados”, e a estratégia
“sugerida” no excerto do Quadro 9 ¢ a formagdo dos denominados “grupos produtivos”, em
que os alunos devem ser separados dentro da sala de aula, a0 menos uma vez por semana, por
niveis de aprendizagem, segundo o Saresp: Abaixo do Béasico, Basico, Adequado e Avancado.
De acordo com essa “metodologia”, o professor tem que preparar questfes diferentes para
cada grupo, de acordo com o seu nivel, a fim de que adquiram as competéncias e as
habilidades necessérias para migrarem do grupo em que se encontram para 0 grupo posterior,
ao realizarem as provas do Saresp no final do ano. Sua funcdo é ficar com os alunos dos
grupos Abaixo do Basico e Basico, enquanto os demais grupos trabalham sozinhos ou com
um aluno — que no caso € o “melhor” da turma — atuando como monitor. Além disso, “deseja-
se” que os professores das demais disciplinas escolham, semanalmente, uma questdo de
Lingua Portuguesa ou de Matematica para trabalhar com esses grupos. No entanto, esse
entendimento difere da verdadeira concepcdo de grupo produtivo que pressup8e que os alunos
a serem agrupados tenham conhecimentos diferenciados para que uns ajudem aos outros,
compartilhnem entre si 0 que sabem, avancem e se apropriem de novos conhecimentos
(BRASIL, 2001).

O que € mais importante? Fazer os alunos irem bem no Saresp, produzir nimeros ou
deixar marcas na vida deles? Construir um ambiente de aprendizagem significativo,
proporcionar experiéncias para além dos contedos escolares, das quais 0s alunos jamais vdo
se esquecer ou construir um espago segregado de “preparacao” para avaliacdes externas?

Conforme aponta Freitas, A. P. (2018), o desenvolvimento é determinado pelas
condicBes sociais em que é produzido e pressupde a participagdo do outro, a mediacdo, a
colaboracdo com pares mais capazes, para a constituicdo de processos de elaboracédo
compartilhada. Assim, com base na perspectiva de ensino e aprendizagem em que acredito, 0
desenvolvimento, que é um processo, se da por um trabalho colaborativo, de mediag&o, pelo
contato com diferentes outros, com conhecimentos distintos para que possa haver

compartilhamento, troca de experiéncias.
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Ao invés de um avanco, hd um retrocesso: tanto que lutamos para organizar as salas de
aula de modo que os alunos com mais facilidade desenvolvam tarefas junto com os que tém
mais dificuldades para que estes os auxiliem, agora se tenta “apartar” esses alunos de modo
extremamente excludente, classificando-os em partes e para cada uma aplicar uma
metodologia diferente. Por ser uma estratégia que, de certo modo, expbe 0s alunos, corre-se 0
risco de que aqueles que tém a ajuda exclusivamente da professora sejam rotulados. Além
disso, o professor tem que preparar materiais diferentes para uma mesma turma, ndo podendo
“desperdigar o tempo” com as duvidas dos alunos classificados em niveis superiores ao
Bésico. O aluno com menos dificuldades ndo pode ter duvidas e querer esclarecé-las?

Freitas, L. C. (2013, p. 353) faz uma observagdo muito pertinente com relagéo a essa
exclusdo de alunos classificados nos niveis Adequado e Avancado.

[...] ndo posso dizer que, por a pessoa estar acima da média, eu ndo preciso
ter tanta preocupacdo com ela. Essa postura remete a defesa de que o
importante é garantir o bésico; garantindo o basico, o resto é optativo. E esse
é um problema, um dilema da educacéo no Brasil. Pedimos pouco para as
escolas. Graduamos por baixo as escolas. Nossas exigéncias as escolas sdo
pelo minimo. E sabemos que, pedindo o minimo, vai sair menos do que o
minimo.

Nem sequer comentamos com o0s alunos sobre essa ideia de separd-los, mas
certamente seriam contra, como escreveu Jucelena (3° A)%”: “Minha proposta é que esse ano
os alunos se misturem trocando experiéncias, ou seja, que aqueles que tém mais facilidade
com a matemdtica possam ajudar os outros alunos com menos facilidade”. Entendiam que
nas aulas de Matematica era necessario haver troca de experiéncias entre 0s mais e 0S menos
avancados.

Recusamo-nos a fazer a referida “separagdo” dentro da sala de aula e tivemos que,
além de encontrar outra saida, convencer a supervisora de que o que pretendia que fizéssemos
ndo seria vidvel. Ficou decidido que trabalhariamos, a professora de Lingua Portuguesa e eu,
com os alunos que ndo estavam tendo desempenho satisfatério nas aulas ou nas avaliacdes,
uma vez por semana, em nossa ‘“‘janela”, como uma espécie de aula de reforco, ou
recuperacdo. Nao que essa tenha sido a melhor decisdo a ser tomada, mas foi a Unica possivel
naquele momento. Era para trabalharmos com questdes do Saresp, mas optei por reforcar
conceitos em que eles tinham dificuldades, uma vez que conhecia meus alunos, sabia quais
conceitos ndo dominavam e idealizava poder ajuda-los a avancar dentro daquelas

circunstancias as quais me foram postas.

% Matematica... eis a questdo, 16/02/2016.
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Na reunido de planejamento para o ano de 2017, novamente contamos com a presenca
da supervisora e praticamente ndo falamos de mais nada, a ndo ser do Saresp, de como obter

bons resultados, atingir a meta, apresentar bons niameros, segundo os relatos do Quadro 10.

Quadro 10: Reunido de planejamento para 2017

ApSy o resultado- de ndo- atingimento- do- indice do-Idesp evow de se esperar que o
assunto- dessow rewnidio- de planejamento- seriav o-Savesp.

A supervisora, mais wna vesy, estovo presente. [...]

[...] o foco agora, com base nas planilhas do- boletim do- Sawep, serds “tivaw” oy
adunos do- “abairo- do- basico” e “passaw” paraw o “basico”, enquanto que no- ano-
passado- falava-se em tiraw do-“basico” e passaw parar o- “adequado”. Como- assim “tirar”
esses x alunos, “passaw” esses x alinos? Sao- pessoas; ndo- nmimeros. €, além disso; sio-
ndo- séo- asy mesmas pessoas. Toda veg é o- mesmo- discurso:

A gestio da escolav aproveitow paraw demovustrar matematicomente como- se
calcwlaw o- IDESP e o- quanto- & maisy vantajoso- “tivaw” oy alunoy do- “abairo-do-basico”.

Numeros;, nimeros e mais numeros. Ninguém folawvor nada. Até que o- professor
de Linguaw Portuguesa, que como- ew; fag Doutorado; se estressow e falow que todo- o
discurso- dito- ate aquele momento- erav daw empresa,;, do- mercado; do- neoliberalismo
fixando- metas, analisondo- estatisticas. Diger isso- de “tirowr daqui’’ e “por ali” € o
discurso- dov empresa, como- se estivesse chaunando- oy alunoy de “pecas defeituosas” e o
professor temv que dow uw jeito- nelas. Concordo- com ele. Nio- estaumoy lidando- comv
nmeros, cow objetos, mas sinmv pessoas, alunosy com w fatores paraw estowen nesse tal
nvel. Pavaw ele; ndo-sepdwow pawaw bensaw “parar que av gente educa”.

Realmente temos que pensar se estamos focando- o- trabalho- no- nuumero- ow no-
aluno, naquilo- que ew espero- dele. Mas fagemoy pawte de wma rede;, e muitas veges
temos que noy sujeitowr ao- que & imposto; contudo; isso- oy veges pode nos levar av criow
titicas, o buscaw possibilidades, mas paraw isso- o- professor precisa ter clawo-prov que ele
estd formando-

O professor contirwow suav folaw digendo- que esse Curriculo-de cimaw pawraw baixo- e
centraligado & oo maior exemplo de que nio- se temv autonomio nav escola. Nesse
Cwrriculo v gente nio- pode “adaptor”, porque hi wmn Curriculo- unico; centraligzado;
“posto”. O que o gente fayg é escondido; é criando-titicas.

A supervisora, & l6gico; nao- aceitow e Comecow Mail uma veg com o- iscurso- des
que v metw deve ser wmaw consequéncia, que temoy que wsd-la como mais ww
wutrumento- de andlise do-nosso-trabalho, e ndo-simplesmente como- wm ruunero-

Mas nao- é isso- o que parece. Se isso- & verdade, porque tantw cobranca por
resultados?

Fonte: Diario de campo, 02/03/2017

Participar das reunides de planejamento tornou-se algo entediante, 0 mesmo ritual de
sempre, 0S mesmos discursos, as mesmas prescrigdes. Se ndo atingimos a meta planejam-se

acOes para atingi-la no préximo ano. Se atingimos, planejam-se acfes para melhorar ainda
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mais o resultado, pois a meta seguinte sera maior também. S&o momentos em que reverberam
acoes de classificacédo, estigmatizacdo, excluséo dos alunos.

Enquanto tudo isso acontecia, a supervisora expunha suas ideias e o professor de
Lingua Portuguesa discordava, 0os demais presentes, equipe gestora e corpo docente,
permaneceram calados, como fizera aquela professora de Lingua Portuguesa no episddio da
conversa com a supervisora apds a divulgacdo do resultado do Saresp. Logo depois da sua
ultima fala trazida no excerto, a supervisora tratou de encerrar a discussao, dizendo que em
outro dia continuariamos essa conversa, porque tinhamos que dar andamento a pauta da
reunido de planejamento. Planejar o que fazer para atingir a meta para o ano de 2017 tornou-
se mais importante e conveniente do que discutir politicas publicas educacionais de avaliag&o.
Afinal, como ja enfatizei anteriormente, 0s encontros coletivos na escola eram raros e, quando
havia, eram para tratar de interesses do Estado. Possibilitar reflexdes, desnaturalizar crencas,
néo era a intengéo, e era podado qualquer direcionamento para esse sentido.

N&o foi a toa que o professor de Lingua Portuguesa explodiu — bem como eu tive
vontade de fazer, mas me contive — diante daquele discurso extremamente neoliberal. De fato,

tirar daqui’ e ‘por ali’ é o discurso da empresa, como se estivesse chamando os alunos de

‘pecas defeituosas’ e o professor tem que dar um jeito nelas”.

A sala de aula e a escola ndo sdo uma linha de producéo sobre a qual pode-se
cravar uma série de reldgios que indicam se a producgdo est sendo feita
segundo as metas ou se esta havendo algum “desvio”. Muito diferente disso,
a escola e a sala de aulas se assemelham a uma rede de relagdes multilaterais
gue ndo deve sofrer interferéncias ndo planejadas de fora, e na qual as acdes
devem ser acordadas, ou seja, negociadas entre os variados participantes do
processo. A¢bes ndo planejadas de fora para dentro destroem a confianca
relacional vital para o desenvolvimento de um trabalho que € antes
colaborativo entre seus participantes. (FREITAS, L. C., 2014, p. 1099, grifo
do autor)

Apesar de sabermos que a sala de aula ndo é uma linha de producéo, na realidade, essa
ndo parece ser a visdo dos decisores de politicas publicas. Ravitch (2011, p. 26) reforca que,
ao estabelecerem falsas semelhancas entre a educacdo e o0 mundo empresarial, eles mostram
que ndo entendem nada sobre educacéo. Para a autora:

Eles pensam que podem consertar a educacdo aplicando principios de
negécios, organizagdo, administragdo, lei e marketing, e pelo
desenvolvimento de um bom sistema de coleta de dados que proporcione as
informagBes necessérias para incentivar a forca de trabalho — diretores,
professores e estudantes — com recompensas e sangdes apropriadas.

A educagdo ndo é um negocio, um mercado. N&o se lidam com bens materiais,

produtos fisicos, mas com pessoas, seres humanos. Contudo, com o neoliberalismo, a pessoa
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como sujeito é apagada, posto que o que interessa mais € o nimero que ela representa, 0
quanto ela consome, o lucro que se obtém com ela. Sem duvidas, o0 mercado nao é a melhor
maneira de proporcionar servigcos publicos como a educagdo. “A educacdo ¢ importante
demais para entrega-la as variagdes do mercado e as boas intengdes de amadores”
(RAVITCH, 2011, p. 248). Além disso, concordo que a transferéncia de relagdes existentes
no mercado para a educagdo acaba mascarando o que realmente acontece no interior das
escolas, forcando o surgimento de relagbes artificiais, produzindo disputas entre seus
membros e afetando a confianca e a colaboracéo entre eles (RAVITCH, 2011).

Para Freitas, L. C. (2016a), as légicas do mercado concorrencial e da educagdo séo
incompativeis, pois na primeira € comum que haja ganhadores e perdedores, ja na segunda sé
pode haver ganhadores. Assim, muitas vezes, os principios utilizados pelas politicas publicas
neoliberais para melhorar a educacdo estdo equivocados. O fato, por exemplo, de se
estabelecerem metas e de elas ndo serem atingidas pelas escolas, pode

[...] gerar um grau importante de desencantamento com a carreira, de
sentimento de injustica e de constatagdo, pelos professores, do abandono de
propostas de aprendizagem condizentes com as especificidades dos
estudantes, que passam a ser substituidas pela padronizacdo do ensino, via
material didatico, cuja utilizacdo é atrelada a avaliagcdo. (VENCO;
RIGOLON, 2014, p. 50)

A fala do professor de Lingua Portuguesa coincide exatamente com o que Ravitch
(2011) ressalta: precisamos nos perguntar por que nds educamos. Para possibilitar
aprendizagens e oportunizar experiéncias para 0s meus alunos ou para obter nimeros para o
Estado? Refletir sobre a propria pratica implica fazer questionamentos como esse e muitos
outros: Para que eu me formei? Para que eu preciso continuar estudando? O que eu posso
fazer para tentar mudar o atual contexto educacional? O que é importante para 0s meus
alunos? E fato que o sentido, a finalidade da educac&o, tende a ir se transformando a servico
da producéo dos sujeitos necessarios para cada sociedade.

Ao se definir que o que importa na educagdo € apenas a mensuracdo de resultados,
tende-se a esquecer que a fungéo da escola é a formagdo para democracia e ndo apenas para
habilidades basicas de Leitura e Matemaética, e do que se quer dizer ao falar em boa educagéo
(RAVITCH, 2011). Usar apenas os resultados dos testes com todas as suas limitagdes ndo
pode ser a “tdbua de salvacdo” da educacao.

Ravitch (2011) destaca que os testes objetivos, de multipla escolha, sdo questionaveis.
Eles comegaram a ser utilizados na educacgéo devido a facilidade de serem corrigidos, muitas

vezes por maquinas leitoras. Para a autora, apesar de serem usados para classificar os alunos
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de acordo com suas habilidades, ndo representam o que aluno aprendeu a fazer realmente. A
autora cita como exemplos da impreciséo dos testes a possibilidade de erros, as questdes mal
escritas, as respostas ambiguas, as com mais de uma resposta correta, dentre outros. Conforme
relatos dos alunos sujeitos da pesquisa, a prova de Matematica que fizeram continha uma
questdo com duas alternativas corretas e outra incompleta. N&o é a primeira vez que isso
ocorre e acontece também com as AAPs. O que é feito com tais questdes? Sao anuladas? N&o
ha divulgagdo alguma acerca disso. E depois pregam a transparéncia das informacoes!

Ha também a questdo dos fatores externos e internos a pessoa que esta realizando o
teste, que podem fazer com que ela propria obtenha diferente pontuacdo no mesmo teste em
diferentes momentos. Nas palavras de Ravitch (2011, p.175), “a performance dos estudantes
pode ser afetada pelo clima, pelo estado emocional do estudante, distracdes fora da sala de
aula, ou condicBes dentro da sala”. Por isso eles deveriam ser utilizados, para tomadas de
decisdes, conjuntamente com outras avaliacGes da aprendizagem do aluno. A autora também
adverte que os testes se tornam invalidos, se for gasto muito tempo com a preparacdo dos
alunos para realiza-lo. Algumas limitac6es dos testes sdo, ainda, apontadas por Freitas, L. C.
(2011, p.13):

a) os testes podem medir apenas uma parte dos objetivos educacionais e néo
todos os objetivos educacionais, e b) mesmo aqueles objetivos que sdo
passiveis de serem medidos, sdo apenas pequenas amostras que sao usadas
para estimar o desempenho de grandes dominios de conhecimentos e
habilidades.

A cobranga desenfreada por uma boa pontuacdo em testes por parte dos decisores de
politicas publicas, atribuindo a responsabilidade apenas aos professores do 3° ano do Ensino
Médio, mais precisamente ao de Lingua Portuguesa e ao de Matemaética, da escola em que o
aluno se encontra matriculado, implica também desconsiderar que esse aluno esteve na escola
por no minimo 12 anos, divididos em ensino municipal, estadual e, algumas vezes, até mesmo
particular, — 0 que ndo ¢ o caso dessa turma de alunos. E como se esses professores pudessem
e tivessem a obrigacao de “fazer milagre” em apenas um ano letivo e fazer com que os alunos
superassem todas as suas dificuldades, aprendessem tudo o que ndo aprenderam antes e,
ainda, dessem conta de tudo o que esta previsto no curriculo da disciplina na referida série.
Estariamos, entdo, diante de um professor “super-herdi”, “magico”, detentor de “poderes

inexplicaveis”. Desse modo, desconsidera-se que o conhecimento dos alunos do 3° ano do

Ensino Médio é resultado de um processo de aprendizagem.
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Entendo que, conforme apontado por Freitas, L. C. (2013, p. 363), muitos fatores
interferem na aprendizagem; ndo apenas 0 que acontece na sala de aula e que diz respeito ao

professor.

Os estudos mostram que 50% a 60% das variaveis que afetam a proficiéncia
dos alunos sdo externas as escolas. Resta quanto para elas: 40%, 50%? Desse
total, 17% a 20% dizem respeito ao professor.

Queremos atuar em 17% ou 20% - sendo generoso — dos efeitos que
definem a aprendizagem, e deixamos 0s outros 60% debaixo do tapete.
Reconhece-se que é assim, 0s estudos disponiveis dizem que é assim, mas,
na hora de fazer a politica, aumenta-se a presséo sobre o professor.

O professor que se manifestou no excerto trazido anteriormente, também critica o
Curriculo Estadual, ou seja, 0 modo como ele vinha sendo implementado e cobrado. Para
Ravitch (2011, p. 257-258), é significativo haver um curriculo bem definido em cada escola,
nao “um roteiro de teatro, mas um conjunto de orientagdes gerais”, que “proporciona a
direcdo, a clareza e o foco em torno de fins importantes, sem interferir nas decisdes dos
professores sobre como ensinar”, envolvendo as diversas areas do conhecimento. Afinal,
como escreve a autora, parafraseando “o gato Cheshire em Alice no Pais das Maravilhas, se
vocé ndo sabe aonde estd indo, qualquer estrada serve” (RAVITCH, 2011, p. 258, grifo da
autora). Assim, é relevante ter um curriculo, mas o que ndo pode acontecer € ele ser utilizado
tdo somente como apoio para o atingimento de resultados, ao invés de o ser para a formacéo
plena do aluno.

No registro trazido sobre o planejamento, é possivel perceber que tudo o que era
discutido partia da analise das planilhas numéricas com base no boletim do Saresp publicado
online. Julgo ser imprescindivel (re)significar o modo de analisar tais planilhas, tais
resultados, sempre levando em consideracdo a limitacdo dos testes e os fatores que interferem
na aprendizagem. Para isso, € necessario, antes, (re)significar a concepcéo de avaliacdo, bem
como o modo como se entende o ensino, a concepcdo de educacdo e de qualidade da
educacdo. Para Dalben e Almeida (2015, p. 24), a avaliacdo deve ter como objetivo, como
finalidade, “garantir que os alunos, independentemente de sua caracteristica social, tenham
acesso e permanegcam em escolas com boas condigOes objetivas, subjetivas e intersubjetivas
para que a aprendizagem ocorra”.

Uma vez que as aprendizagens possibilitadas pela escola sdo multidimensionais, a
escola precisa (re)significar os resultados das avaliacOes, agregando novos dados a elas e, a
partir disso, estabelecer prioridades. E preciso que as escolas realizem uma avaliagio
institucional, com a participacdo de todos 0s seus segmentos, para a organizacao do trabalho

em busca de uma qualidade de ensino mais ampliada, orientando as agdes coletivas e
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analisando os resultados das avaliagdes, agregando dados internos (DALBEN; ALMEIDA,
2015). E imprescindivel, assim, para a formac&o dos alunos, uma avaliagio

de larga escala multidimensional, que abranja o processo vivenciado no
cotidiano escolar trazendo ndo apenas um retrato da escola, mas informagdes
concretas para que essas instituicbes possam planejar novos rumos,
aprimorando-se constantemente em um processo interno de autoavaliacéo,
ndo se limitando a dados medidos quantitativamente, ja que depende do que
é captado qualitativamente. (DALBEN; ALMEIDA, 2015, p. 26)

E indispensavel, também, deixar de acreditar que s os professores de Lingua
Portuguesa e Matematica do 3° ano do Ensino Médio sdo responsaveis pelo resultado obtido.
E preciso se preocupar com a escola de modo geral, com o aprendizado, com a motivagao dos
alunos para estudar, com as relacdes de ensino, com a existéncia de um verdadeiro coletivo de
trabalho, entre muitos outros. Um conjunto de acgdes, que, as vezes, desprezadas por serem
pequenas demais pode fazer uma grande diferenca. Acles que possibilitem alcancar
resultados positivos, seja no indice do Saresp ou no fluxo escolar, porque se deixou de focar
0s numeros e mirou-se no aprendizado, que é a funcdo da escola. Portanto a avaliacdo
educacional ha de ser vista como um processo

continuo, que acompanha a ftrajetéria realizada pelo aluno em sua
construgdo/produgdo do conhecimento, geralmente mediatizada e
potencializada pela agdo do professor. Nessa direcdo ndo se pensa em um
professor possuidor de habilidades técnicas, tdo somente, limitado & acéo de
transmitir conhecimentos que podem ser avaliados em provas e testes.
(MENEGAO, 2015, p. 37)

Contudo, um professor sozinho ndo consegue mudar a tradicdo de uma escola. O que
ele pode é, como eu fiz, encontrar brechas e, dentro do seu alcance, fazer modificagcdes na sua
pratica. Somente um esforco do coletivo da escola ou um engajamento da sua equipe gestora
possibilitariam essa (re)significacdo mais ampla dos tdo adorados resultados numéricos,
advindos das avaliagdes externas. Além disso, os alunos precisam ser considerados. Suas
ideias, seus posicionamentos diante das situacGes vivenciadas pela escola, suas opinides, suas
criticas, suas visdes deveriam ser levadas a sério. Eles tém muito a dizer e ndo Ihes damos
chances para isso. Se lhes damos espaco para dizer, ndo lhes damos ouvidos.

Ap0s narrar e discutir a respeito desse episodio e dos anteriores, cujo foco é revelar
situacdes dos bastidores da sala de aula do 3° ano do Ensino Médio que envolvem o processo
de insercdo das prescricOes referente as avaliagbes externas, dou continuidade a tal
movimento, mostrando, no Capitulo 5, os meus modos de lidar com tais prescri¢fes diante

desse contexto.
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5. AS MICROACOES:

meus modos de lidar com as prescri¢oes referentes as avaliagdes externas

b

Novamente, simplesmente “passei” pelo
que € ndmero complexo e ‘“‘cheguei” nas
transformacgdes de figuras no plano a partir das
operacdes, sem passar pela formacdo de outros
conceitos para a compreensdo do contetdo de
forma significativa. N&o foi a toa que ouvi a
Maria Eduarda (3° B) comentando com as amigas:
“Nossa, como chegamos rapido no fim da
apostila!” Pois é, chegamos! Mas em que
condi¢cbes? Com quais aprendizagens? Com a
formacdo de quais conceitos? De forma
satisfatoria? Fez sentido para os alunos? A Unica
certeza que tenho é a de que ndo fiquei nem um
pouco satisfeita com isso, com a minha atitude de
“pular” para o final da apostila, “passar”
somente o que seria cobrado na AAP, mas devido
as circunstancias foi necessario. Ter que proceder
assim me incomoda demais. Fico pensando se nédo
estaria equivocada nas escolhas que fiz e que
venho fazendo. Até que ponto tudo isso esta
a pena?

(Diario de campo, 20/06/2016)

gy e
Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora, Videogravacdo, 3° A, Realizando uma pesquisa,
09/11/2016

Como relatei no capitulo anterior, na trama da qual participei os sujeitos da escola
foram submetidos a uma imensidao de prescri¢des oficiais e oficiosas referentes as avaliaces
externas estaduais, diante das quais, modos de assumi-las variados se revelaram. Nessa trama,
como evidencia o excerto trazido pela epigrafe acima, muitas vezes, me flagrei simplesmente
“passando” pelos conteudos, “pulando” a abordagem de alguns conceitos para “chegar” no
que cairia na AAP, a ponto de os alunos se surpreenderem com 0 qudo rapido eu estava

chegando ao final da apostila. Questionava minhas escolhas, mas, algumas vezes, ndo tinha
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outras saidas. Contudo, em alguns momentos, pude desenvolver o poder de agir diante das
prescricdes, buscando (re)significa-las.

Assim, deixei transparecer modos proprios de lidar com as referidas prescri¢des, ora
criando taticas, estratégias de sobrevivéncia ao prescrito, desenvolvendo microacGes, ora
tendo acbes equivocadas, subordinando-me a logica do sistema. Nesse capitulo, entdo, me
dedico ao enfoque de alguns episddios em que tais modos estiveram presentes, e os distribuo
em trés subcapitulos. Inicio com o que trata da aplicacdo de sobras da AAP como “avaliagdo

diagnostica”.

5.1 “Decisdes que afetam o coletivo, mas nédo sdo decididas coletivamente”®: o caso da

aplicacdo de sobras da AAP como “avaliacido diagnéstica”

Como se ndo bastasse tamanha cobranca sobre as avaliagdes externas estaduais —
Saresp no final do ano e AAP em dois momentos do ano, conforme era esperado a principio,
com base no ano anterior — a escola resolveu “instituir” mais uma, logo no inicio das aulas,
aproveitando sobras de uma AAP anterior e caracterizando-a como “avaliagdo diagnostica”,
assunto sobre o qual fagco ponderacdes a partir de agora.

Passados exatos 20 dias da reunido de planejamento do inicio do ano letivo, momento
em que nada havia sido cogitado a respeito de utilizar a AAP como “avaliagcdo diagndstica” de
inicio de ano, fomos — a professora de Lingua Portuguesa e eu — surpreendidas com uma

prescricdo criada pela escola, conforme o excerto no diario de campo no Quadro 11.:

Quadro 11: Surpresa com o uso da AAP como “avaliagdo diagnostica”

Por mais que ew estejar acostuwmada com tantas decisdes que afetoun o- coletivos,
masy nio- sdo- decididas coletivamente, hoje fiquei muito insalisfeitor com o que
acontecei.

Chegando- av escolay, vii wm recado- colado- nav portaw de todas as sadas de auday,
may nio- nav salow doy professores, digendo que oy adunosy de todas as salas fowrdo a
Avaliacio- emv Processo (AAP) de Lingua portuguesa (24 questdes) nav sexto-feiro e de
Matemadatico (24 questses) no segunda-feira, valendo notw pavar todas as disciplinas.

Emv primeivo- lugaw, essov provaw ndo- foi evwiada pelav Secretorio dav Educacio-
pava este ano; & sobra do-ano-passado-

Emv segundo-lugar, ndo-fomos comunicados ow consultados de nada a respeito,
nem no-ATPC, new no-planejaumento-de inicio- de ano-

Emv terceiro, ew vii wmav copiav dav provar colocada emv mew awrmdwio; no- diov

%Diario de campo, 03/03/2016.
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anterior, digendo que erav pawaw ew fager ww gabowito. Mas ninguém falow nada
comigo av respeito; por isso- ndo- imaginei que seriov aplicado.

Emv quouto; & umav provaw referente ao- conteido- do- 2° bimestre. Como- podemos
aplicawr wmav provaw cobrando- conhecimentos que ainda serdo-tratados no-decorrer do-
2° bimestre se estoumos ainda no-1°7? €, além disso; valendo- nota no- didurio-de todas as
disciplinas? Como- assim? Estow indignada!

Emv quinto-lugar, isso-veio-da Divetoriaw de Ensino-ow & wma decisdo-da escola?

Os alunoy queriom saber o-que v cair, que auda ricw ser... e o minhao respostow
foir “Ndao-sec de nadey fiquec sabendo- agorvy assim como- vocés: Vow procurar saber e
amanhd conwverso-com vocés”

S sei que hoje cvtawde vow procurar informacses.

[...]

Esta tawde cheguei o escola paraw o- ATPC e ful procuvaw informacses o respeito-
das provas. Ndo- questionei nada sobre o decisdo- de aplicda-las;, apenas sobre oy
conterdos que ainda ndo- foraun vistoy peloy alunos. Arguumentei que evar incoerente
awvalior o- aprendigado dos alunoy emv algo- aindo nio- aprendido; que aplicar esto
provav seviav perdaw de tempo; e, que 0y alunoy ricun chutow qualquer alternativow e
wiown ser prejudicados em todas as disciplinas, ja que valeriaw notaw parar todas elas.

Obtive v seguinte respostu. “Foi a supervisora guem mandow aplicar esto: Vocé
quer que ew fale o-gue pra vocé? Que ndo-é para aplicar a prova?” Novaumente ew disse
que podiav ate aplicor v prova, may sericw perdaw de tempo- e serviovw algo- injusto- paraw conm
oy alunos, cobrawr algo- que aindar ndo- fag poute dos conterdos trabalhados ate o
momento:

A respovsabilidade pela decisdo- foi jogada para o supervisora pawro que o
assunto- movresse ali. € mesmo- que fosse; penso- que ndo- pode interferir nas decisdes
internas do escolow de tal modo- o exigiv essov e néo-aqueloprovow. [...]

Alegaram que seriov evwiado- w e-mail porow av supervisorow perguntando- se ov
provaw poderiov ser trocado. Duas aulas depois, fui informada que av supervisora havia
respondido-o-e-mail e dito- que se fosse necessdwio; o provawpoderiow ser trocada.

Néo- acreditei,; mas enfimy, apesaw de tudo; pelo- menos consegui com que av provew
aplicado tenha conteddos jo conhecidoy pelos alunos.

Fonte: Diario de campo, 03/03/2016

A AAP que havia sido escolhida correspondia a 112 edi¢do, aplicada ao 3° ano em
agosto de 2015, referente ao conteldo do 2° bimestre. A de Matematica versava sobre as
equacOes do 2° e 3° graus, a relacdo entre seus coeficientes e raizes, os polinémios, a divisao
de polindmios por bindmios, os nimeros complexos, as operagdes com esses NUMeros e as
suas respectivas representaces no plano. Portanto, eram contedos especificos dos referidos
bimestre e série. Nao havia possibilidade alguma de os alunos conseguirem resolver as tais 24
questdes, a ndo ser “no chute”. E ainda, foi estabelecido que valeria nota para todas as
disciplinas. O que fazer diante disso? Agi corretamente?

Na defini¢do de Roger (2013, p. 112), agir é
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a cada momento, se encontrar em meio a conflitos técnicos, sociais ou
pessoais do real da atividade, em que a relacdo consigo mesmo, nas suas
contradi¢Bes, é confrontada em permanéncia com o objeto da atividade dos
outros sobre o mesmo objeto em sua diversidade e em suas proprias
contradicBes. Agir é, entdo, se engajar necessariamente, mas de forma
geralmente naturalizada pela experiéncia, na solucdo desses conflitos; essa
sera uma agdo efetiva, atividade realizada que emerge do real da atividade.

A atividade muitas vezes coloca o professor em situagdes de tenséo, conflito e, diante
disso ele ndo pode permanecer passivo. Para Clot (2010, p. 104-105, grifo do autor), “seu
‘oficio’ se revela na sua capacidade de luta contra adversidade, na tentativa de escapar ao que
o0 deixa confinado [...] contra o que o rodeia, servindo-se das coerc¢des do meio, a fim de evitar
de submeter-se a elas”. Assim, faz parte do oficio do professor enfrentar essas questoes.

Eu ndo podia simplesmente aceitar aquela prescricdo e ndo fazer nada. Aquela foi uma
forma que encontrei para tentar reverter a situacdo. Consegui, entdo, que fosse trocada pela da
10?2 edicdo, aplicada ao 3° ano no inicio do primeiro semestre de 2015, contendo somente 11
questdes e abrangendo conteldos do 2° ano — matriz, geometria plana e espacial,
probabilidade, analise combinatoria, sistema linear, funcéo trigonomeétrica e lei dos cossenos.

Outra questdo para ser discutida é a das prescri¢cbes nao oficiais, aqui chamadas de
“oficiosas”. Se a escola ja estd sobrecarregada com tantas demandas, por que criar outras? Por
que tanta preocupacao em avaliar os alunos através da prova?

E possivel comparar o excesso de regulacdes ou microrregulacdes contidas nessa
trama com a teoria dos fractais®®, ou seja, quanto mais regulacio tem para levar a
aprendizagem ao infinito, mais a aprendizagem vai tendendo a zero. Era tanta regulacdo que a
tendéncia era que eu, na posicdo de professora inserida nesse contexto, adoecesse, desistisse
ou alienasse-me, mesmo sem perceber, para sobreviver nele. Ao invés de nos perguntarem o
pensavamos a respeito dessa avaliacdo, se tinhamos outras sugestfes, como sempre apenas
nos convocaram: “Agora vocés vao fazer isso, isso, mais isso...” Cada vez mais somos
inclinados a nos tornar meros executores dentro da escola. Decidem tudo por nds, ndo nos €
dado o direito de discutir, nem antes das decisfes, nem sequer sobre as que foram tomadas.
Parece que estamos sendo tratados, muitas vezes, como robds que ensinam 0 que se esta
programado, que ndo tém a capacidade de decidir, ndo tém autonomia prépria.

O objetivo explicitado era diagnosticar, mas o que diagnosticaria uma avaliacao

definida nessas condi¢des? N&o foi um combinado entre o corpo docente, sequer com 0S

% Na Esponja de Menger, formada por um cubo que ¢ dividido em 27 cubos menores, retira-se o cubo central e o
cubo central de cada uma das faces e repete-se 0 processo em cada um dos cubos restantes, enquanto a area da
superficie tende ao infinito, o volume tende a zero.
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professores das disciplinas avaliadas — ficamos até sabendo depois dos alunos — e valendo
nota. Se for apenas para diagnosticar, no tem que valer nota. E a velha ideia de que, para os
alunos se empenharem numa avaliacdo, tem que valer nota. E eu, é claro, quando fui
questionada por eles sobre o contedo, ndo hesitei em contar-lhes que eu ndo estava a par da
situacdo, que ndo havia participado dessa decisdo e nem sequer comunicada, afinal eles
seriam os principais afetados pela referida nota, e em todas as disciplinas.

No dia seguinte, ao encontrar a professora de Lingua Portuguesa, conversamos sobre a

deciséo, como registrado no Quadro 12. Nessa ocasido, alguns fatos novos vieram a tona.

Quadro 12: Conversa com a professora de Lingua Portuguesa sobre a “avaliacdo diagnostica”

Hoje, chegando- v escolav av professorar de Linguar portugueso veio- me perguntonr
a respeito- dov questio- das provas incompativeis com o- conhecimento- dos alunos. [...]
Expus o ocorrido e ela, que entio; s& confrmow a minha suspeito nio- foir av
supervisora que ordenow que av provaw av ser aplicada seriov aquela, may sim, v escola &
que comentow sobre aplicar as sobras de provas do-ano-passado e av ideia foi aceito.
Se foi av escola quemy tomow av decisiio; por que ndo- assumivawm o- erro? Por que ficowramy
retrucando- mews argumentos ao- inweés de owvir, refletiv junto- comigo- para chegarmoy
a wmav decisiio?

Nesse mesmo- diay, passei nas salas comentoando- como- sericv v prova, jiv que no-
div anterior ao- ser questionada pelos alunos, ndo-tinho respostas parow lhes dar, pois
ndo-estovar sabendo-de nada av respeito-

May foi apenas a provaw de Matemdtica que foi substituida. A de Linguow
Portuguesar continwow referente ao- 2° bimestre. No- entanto; como- nessaw provaw as
questdes versaunw principalmente sobre o compreensio- de textos, nio- hiv tantoy
empecilhos pawaw v siuow resolucio-

Fonte: Diario de campo, 04/03/2016

O excerto deixa claro que as acdes relacionadas as avaliagcbes ndo sdo transparentes.
Parece haver uma preocupagao em se proteger, transferindo sempre a responsabilidade para o
outro. A prescricdo oficiosa € criada, mas sua autoria ndo é assumida.

Ja que ndo tinhamos escolha, tivemos que aplicar a prova. Apesar de a prova aplicada
aos 3% anos envolver contetdos abordados no 2° ano, havia a necessidade de uma retomada
desses conteudos. Embora algumas questdes fossem idénticas as contidas no Caderno do
Aluno, outras abordavam o contetdo de modo diferente ao presente nesse material. Contudo
nos 3° anos ndo havia tempo para que eu pudesse fazer essa retomada, pois a aplicacgdo tinha

data marcada para acontecer — Quadro 13.
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Quadro 13: Dia de aplicacdo da “avaliacdo diagndstica”

Dinv dov aplicacio do “ovaliacio diagnsstica”. Nos 3°s anos, ao- contrario- doy
295, ndo tive tempo- pawvaw revisow alguns conteidoy que caiviom nov provo. Isso- porque
fiquet sabendo dela na quinta-feira, nio- tinhaw adar nessas sadas nav sextov e nov
segunda e; hoje, javevaw av datow determinada pelo escola paraw av aplicacio-

Incomoda-me muito- exigir dosy alunos, wm conhecimento- visto- hav tempos,
valendo- notow.

Antes da aulay, retomei muito- brevemente algwmas coisas. Entreguei as provas e
como- evaw de se espevaw foraum surgindo- as dividas e ew fui, na medida do- possivel,
tentondo- dowr alguwmas pistas e ao- mesmo- tempo; digendo- que nio- podiaw folow nade.
Fiquei muito- angustiada: Ew ndo- queriov agir assim, may ew néio-podiaw new deixar de
ajudar 0y meuws alunos, new ajudd-los demais, afinal evaw wmnow “prova’’.  May o- tempo-
todo ew insistiov que tentussen foger, que conseguiviom, que deixasseny oy calculos
realizados na folha paraw que ew considerasse now notou.

Enquanto- algung alunoy desistiom, assinalavomn qualquer alternative senv ao-
menoy ler o-enunciado, outros foraun persistentes.

tles quericwm discutiv entre eles as respostas, expor suas ideias, ouwvir wmav
confirmacio- de que estovoun ow nao- no- couninho- certo; mas nio- eva possivel. Ate eray,
may se ew deirasse, se ew ajudasse em today as questoes, ew seriav questionada pela
escolaw pelo- resultado- apresentado-

traomv duos oudas emv cador sada, e por isso; o medidow que alguny ioun
terminando; queriom conwersor e ew “tinhav av obrigacio” de conté-loy paraw nédo-
atrapalhow oy demais. Alguny que fogiom o prova, pawecioun querver desesperadamente
umav respostow de umw colega maiy adiantado: [...]

Muitos ndo- conseguivam finaligor nesse dia, entio-ficow combinado- - & logico-
que essov decisio-foi minha e doy alunos, sem av consdiov o escolor - que no-dicw seguinte
eles poderioun continuan .

Fonte: Diario de campo, 07/03/2016

Esse registro mostra o quanto o professor se vé em situagcbes em que ndo sabe como
agir, em funcdo dessas prescri¢des. Vi-me sem saber o que fazer. Queria ajudar, mas tinha
receio. Revela ainda o quanto os alunos — assim como os professores e a escola de modo geral
— podem ser afetados por essas prescri¢des verticalizadas, oficiosas, que imperam no interior
da escola. Estavam desesperados para garantir uma nota, para ndo comecarem 0 ano com
“vermelho” em todas as matérias. Eu, que j& tinha intervindo na escolha da prova de
Matematica a ser aplicada, me vi diante de mais um conflito.

Considerando que o agir do professor é composto por maneiras de fazer e conceber ja
consolidadas, constituintes do género profissional professor, que podem, entdo, ser
transformadas, descartadas, e ainda, novas maneiras podem ser inventadas (RUELLAND-
ROGER, 2013), fui buscando agOes diante daquela situacdo prescritiva que, por ndo ser

oriunda de uma decisdo coletiva, ndo teve suas consequéncias medidas.
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O género profissional é descrito por Clot, Faita, Fernandez e Scheller (2001) como
uma reorganizacdo da tarefa, uma recriacdo dessa reorganizacdo pelo coletivo, que existe
entre a organizac&o do trabalho e o sujeito. E algo que esté entre o prescrito e o real, formado
tanto por discursos como por técnicas. Consiste em “obriga¢cdes compartilhadas pelos que
trabalham para conseguir trabalhar, frequentemente, apesar de todos os obstaculos e, as vezes,
apesar da organizacdo prescritiva do trabalho” (CLOT, 2010, p.119). E uma memoria
composta por maneiras de fazer, por técnicas, gestos, falas, modos de agir dentro de um
contexto. E quando o sujeito faz ajustes nesse género, tornando-o um instrumento de acao, ele
desenvolve um estilo, pois cada um tem a sua singularidade. Assim, por mais que algumas
prescri¢Oes tentem antecipar tudo o que pode acontecer no trabalho, sempre ha brechas, que é
por onde se pode agir, criar. Sem elas o trabalhador néo teria voz (BARRICELLI, 2012).

Uma das decisdes foi deixa-los terminar a prova no dia seguinte, como mostra o
excerto do Quadro 14. Foi mais uma estratégia, desta vez minha e dos alunos. Isso 0s
favoreceu, pois muitos puderam retomar o que aprenderam no ano anterior e, assim,

conseguiram resolver as questdes.

Quadro 14: Decisdo de deixar o término da prova para o dia seguinte

Continumacio da prova. Como- combinado- no- dicv anterior, os alunos que nao-
terminawoun av provay, poderioam continuid-lav.

De mesmo- modo- que no- div anterior, foi wna situacio- tevsoi alinos quericun
pistas pawaw poder fager oy exercicioy e se lembrar de procedimentos de resolucio;
professova queriov ayudaw, mas nio- podia; alunoy que howiom terminado nio-
conseguiam ficow quietos por muito-tempo-etc.

Percebi que algunsy alunoy conseguivam resolver alguny exercicios que nio-
howviouwn conseguido no- diav anterior, muito facilmente. Certoumente pesquisoaranmy e
tentorounmn fager emv casov ow pedivaum ajudar v algumy colegar que sabiov ov resposto.
Mesmo- assim, nem todos terminaram e ew deirxei que terminassesn now présimao ada,

No- intervalo; fuir cobrada o respeito- das provas. Certamente porvque iricumw
tabular os dadoy e fager oy grificos com avporcentagem de acertos por questio-dov série
nav disciplinow ow o- grdfico- com o porcentagem de acertos de cada aluno-daquelo sévie
poaro av disciplina, pawaw depois, como- & de costume; rotulowr aquele aluno- que néio
atingiw 50% de acertos como fraco, com dificldades de aprendigagem, que nio-
estuday, desinteressado; que precisa ter auda de recuperacio; como- aluno- “abaixo- do-
basico”, e assim por diante. Ow também pawow rotulow aquelo série como- maiy fraca,
emv que precisoun ser realigadas acdes, como- listas de exercicioy de revisio; porque; se
ndo- sevemos prejudicados no-Sawespe ...blda, blay bld... o- mesmo- discurso- de sempre. Ay
mesmay desculpas, oy mesmoy cudpados...

t ew; é daro; falei que alguns alunos ainda estovam fagendo-e jd que erow parar
fager, que ew riov respeitour o-tempo- deles.

Fonte: Diario de campo, 08/03/2016



149

No registro, é possivel observar que a decisdo de deixa-los dar continuidade a
resolucdo da prova no dia seguinte possibilitou que os alunos procurassem pelas questdes que
naquela ocasido ndo sabiam resolver e tivessem uma nova chance. No entanto, teve, como
consequéncia, a cobranca a respeito das provas corrigidas. Mais uma vez eu argumentei em
favor dos meus alunos, ao invés de culpabiliza-los pela demora em resolver as 11 questBes. Se
eu tivesse tido tempo de retomar as questdes com eles, afinal envolvia todos os contetidos
trabalhados no decorrer do 2° ano do Ensino Médio, teriam demorado menos tempo.

E claro que uma avaliacdo diagnostica pressupde a avaliagdo de conceitos ja
trabalhados com os alunos, mas € comum que eles se esquecam, de um ano para o outro, de
determinadas estratégias de resolucdo de contedos especificos em Matematica. E ainda mais
guando se trata de uma situacdo de prova, com carteiras enfileiradas, pressao para alcancar
uma nota satisfatéria, sem a possibilidade de consulta, discussdo ou esclarecimento de
duvidas. Pensando no sentido da palavra, a partir do “diagnostico” se “prescreve” um
tratamento. Isso significa que, apos o resultado da prova, viriam mais prescrigdes.

Entendo a “instituicdo” dessa avaliagdo por uma prescricdo oficiosa, ou ascendente,
conforme a denominacédo usada por Barricelli (2012), ja que foi oriunda de pares ou membros
do coletivo de trabalho e, além disso, foi apenas imposta ao invés de proposta no interior da
escola.

A intencdo pode ter sido a de auxiliar os professores na identificacdo dos
conhecimentos em gue os alunos precisavam avancar para dar continuidade aos conteddos
previstos para o ano, de acordo com o Curriculo Estadual (SAO PAULO, 2012), isto &, a de
promover um ponto de partida para o trabalho dos professores. Para Sforni (2015), comparar
0 ponto de partida e a expectativa de aprendizagem da ao professor condicdes para
redirecionar as acGes de ensino durante o processo de ensino e aprendizagem. Ter dados
iniciais do desenvolvimento do aluno é importante para 0 momento da avaliacdo final do
processo, pois ajuda comparar o aluno com ele préprio, conhecer o seu desenvolvimento.

No entanto, foi muito mais em uma perda de tempo e um obstaculo para professores e
alunos, do que uma contribuicdo para as relagbes de ensino e aprendizagem. Partindo das
ideias de Sforni (2015, p. 383), entendo que, embora a identificacdo do desenvolvimento do
aluno possa ocorrer por meio de avaliagcbes formais ou informais, nem sempre as formais
representam o melhor modo de fazer isso. Eu preferia as informais “resultantes da observacgao,
da analise de atividades dos estudantes, dos dialogos com a turma, dentre outros

procedimentos”.
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Uma prova de mdltipla escolha ndo seria a maneira mais apropriada, em Matematica,
para investigar o conhecimento dos alunos. Uma avaliacdo que contempla apenas questdes de
determinado bimestre ndo pode ser tomada como diagndstica e definidora do que o aluno sabe
ou ndo. A formacdo do aluno é composta por outras disciplinas curriculares, mas que nédo
seriam avaliadas, dando a entender que ndo s&o importantes, que tanto faz se aluno sabe ou
ndo tais contetdos. Vejo ai uma crenca de que o resultado de testes por si s6 representa o
aprendizado dos alunos, permitindo classificacdes em niveis, como apontei no Capitulo 4, e
de que a escola deve dar atencdo somente as disciplinas avaliadas no Saresp, provocando um
estreitamento curricular, cuja questéo discutirei no subcapitulo seguinte.

E sabido que prescrigbes implicam mais prescricdes, se juntam a outras prescrigdes
oficiais e, assim sucessivamente, virando uma verdadeira “bola de neve”, em que o professor
esta no centro e acaba sendo, cada vez mais, soterrado, envolvido, sufocado. Desse meio ele
sO escapa ou encontra brechas para respirar se tiver forcas, conhecimentos suficientes, ou se a
propria situacdo Ihe proporcionar forgas para tal reacdo. E esse movimento de resisténcia, de
sobrevivéncia, tem que ser continuo, acompanhar o professor enguanto estiver nesse cenario.

Voltando a tratar das referidas avaliacbes diagnosticas, apesar de ser cobrada a
respeito das provas corrigidas, assumi uma posi¢éo e defendi meus alunos. Dei mais tempo a

eles €, mesmo assim, para alguns ndo foi o suficiente, como esta no Quadro 15.

Quadro 15: Mais tempo para os alunos terminarem a prova

Mais um diav de continuacio da prova. No- entanto; nem todos terminoarowmy
pois estovwar chovendo-forte pouco- antes do-hovdrio- de entrado e quando- isso- acontece;
muitoy faltowm, wma veg que grande poute dos alunos vem dav zona rural, andeun
pedacos dav estrado av pé, o-chio-é de terra e av “perud’’ nio- vai buscow porque o- morro-
que nio- recebe cascalho-hd tempos esta liso-

O que fager? Se ew oy deixaw terminawemy depois o escolow vai reclamowr que
precisa tabulaw oy dados. [...] Se ndo- oy deirar, ndo- estowrei sendo- justa, pois nao- foi
culpaw deles se ndo-puderam ir cv oo

O que acontece & que MALy UMV SeNAN s& Passow, passavam-se 5 awlas e
cada 3° ano- e nio- pude prosseguiv com o- que hawviaw planejado- paraw as audas por
contow dav tal provav.

Penso- que nav escolar perde-se muito- tempo- comv coisas desnecessdnias e depois o
professor & que ndo- dew contow do- conterdo; de recuperar alunoy com “defasagem’”, de
retomaw conteidos; de variow suas oulas, de deserwolver projetos etc.

Fonte: Diario de campo, 10/03/2016

Esse trecho mostra a minha indecisdo sobre a continuidade da prova em mais um dia.

Na verdade, as duas turmas ja estavam tempo demais fazendo a mesma prova, mas estavam
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tratando-a como um desafio a ser encarado, como problemas a serem resolvidos, justamente
porque eu os havia avisado que consideraria na nota os célculos e as estratégias utilizados e
eles estavam se empenhando o maximo possivel, para ndo ficarem sem nota. O que mais me
incomodava era ter de decidir entre ndo ser cobrada mais uma vez pela equipe gestora e
respeitar o tempo dos alunos. Os ritmos dos alunos sdo heterogéneos, enquanto nos cobram
que o processo seja homogéneo, ou seja, eu tinha um prazo para terminar a aplicacdo da prova
e entregar as notas, mas cada aluno necessitou de um tempo para a resolucdo da prova, visto
as exigéncias e os fatores externos que interferiram na continuidade do processo.

Analisando a situacdo vejo que foram cinco aulas gastas com a referida prova
diagndstica que, a meu ver, sé serviu para diagnosticar o que ndo se deve fazer, que
prescricdes oficiosas impensadas, sem objetivo definido, sem planejamento, sem comum
acordo com os docentes, acabam mais atrapalhando o professor no desenvolvimento do seu
trabalho do que auxiliando, como era para ser a intengéo dessa avaliagéo.

O caso discutido, aqui, evidencia também o quanto as condi¢des externas, do local em
gue a escola esta inserida, interferiram no meu planejamento como professora. Deparei-me
com outras situacGes para as quais nao estava preparada e tive que administra-las. Séo as
condigdes concretas de trabalho do professor. “Em razéo da complexidade e da diversidade da
sala de aula em qualquer nivel de ensino, o professor necessita tomar decisdes rapidamente
em suas agdes pedagogicas” (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p.5). Essa tomada de decisdes
requer, muitas vezes, ir contra ao que esta posto e determinado, seja por prescri¢oes criadas
internamente na escola ou advindas das politicas publicas.

Para Sforni (2015, p. 379), é fundamental que o professor conheca didatica e processos

de ensino e aprendizagem para que possa analisar e redefinir sua prética.

Por meio desses conhecimentos, ele adquire a flexibilidade necessaria para
pensar e redefinir os principios e agdes conforme as situagdes particulares e
singulares encontradas nas condi¢des concretas de cada sala de aula. Pode,
portanto, analisar o concreto pela mediacdo dos conhecimentos tedricos de
sua area de atuacdo, adquirindo, assim, dominio sobre sua propria atividade.

Por fim, havia se passado uma semana, cinco aulas despendidas com essa avaliacéo e
ainda tivemos que dispor de praticamente mais duas para a corre¢do das questdes. Os alunos
fizeram comentérios, socializaram as suas estratégias de resolucdo, estando elas corretas ou
ndo, e puderam conhecer as estratégias que os levariam aos resultados apropriados para cada

questéo.
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Os episddios relatados referentes a aplicacdo dessa avaliagdo revelam principalmente,
que muitas das decisbes no ambito escolar ndo sdo tomadas coletivamente, que ndo se
aproveita 0 momento destinado para tal, como as reunides de planejamento e, por isso, acaba-
se assumindo um carater prescritivo imposto e sequer comunicado, que atinge o coletivo da
escola, aqui representado pelos alunos, as professoras de Lingua Portuguesa e Matemaética e
os demais professores que teriam que acrescentar as duas notas nos seus diarios e computa-las
para o fechamento do bimestre. Por que isso ndo foi colocado em pauta na reunidao de
planejamento? Ou pelo menos nas reunides de ATPC? Ou ainda, por que nem sequer fomos
comunicados antes que a noticia fosse divulgada aos alunos?

Ressalto o alerta feito por Freitas, L. C.(2012b, p. 390): “nem mesmo a acdo didatica
de um professor se esgota apenas no tempo em que ele passa com o aluno. Afeta outros
professores, pois o0 aluno € 0 mesmo. Se um deles destrdi a autoestima do aluno, todos seréo
atingidos por este fato”. Assim, o estresse causado pela aplicacdo de uma prova com o intuito
de diagnosticar apenas duas disciplinas, cuja decisdo ndo foi tomada coletivamente,
prejudicou o coletivo da escola, principalmente por ela ter sido instituida e realizada sob o
fardo de valer nota e, por ter abarcado conceitos especificos de duas areas do conhecimento,
dentre eles alguns ndo trabalhados ainda — como no caso da prova de Lingua Portuguesa.

Com relacdo a prova de Lingua Portuguesa que nao havia sido substituida como a de
Matematica fora, os alunos se manifestaram diante dos resultados, apontando que, além de
injusto, ndo havia sido nada inteligente a ideia de aplicar uma avaliacdo referente a um
contelldo que ainda seria trabalhado. Se eu ndo tivesse “brigado” para trocar as provas de
Matemética, estariam reclamando dela também. Além disso, ficariam com notas baixas em
todas as disciplinas. Mas de qualquer modo, acabaram sendo prejudicados, uma vez que a
nota atribuida ao conhecimento que apresentaram ter sobre matriz, geometria plana e espacial,
probabilidade, analise combinatdria, sistema linear, funcéo trigonométrica e lei dos cossenos,
foi utilizada para compor a nota bimestral das demais disciplinas. Qual seria a relagdo entre
esses conceitos e Inglés, Histdria, Sociologia, por exemplo?

Diante desse caso, ao invés de me deixar dominar pelas prescrigdes oficiosas e ter o
meu poder de agir amputado, o que ocorre quando “a atividade imposta se torna
instransformavel ”, e, entdo, o “sujeito ja ndo dispde de sua atividade, mas estd a sua
disposi¢do” (CLOT, 2010, p. 63, grifo do autor), busquei alternativas, para lidar com tal
prescri¢do, almejando diminuir os danos que essa “avaliagdo diagnostica” traria aos alunos.

No entanto, o ideal seria uma organizacdo coletiva diante dessa prescricdo oficiosa,

imposta, repentina, ja que ela afetaria todas as disciplinas. Para Freitas, L. C. (2016a, p. 134)
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“isso ndo se consegue inspecionando nossas escolas e submetendo-as a constante auditoria
baseada em comparacdo de médias ou proporcdes de alunos neste ou naquele nivel de
aprendizagem”. Pelo contrario, SO € possivel mobilizar e fazer a escola avangar com a atuacao
do seu coletivo, se houver a criacdo de uma cultura sélida de responsabilizacdo participativa
que Ihe possibilite enfrentar tanto os problemas do dia a dia como a sua micropolitica local. E
preciso que os membros da equipe escolar “tenham, efetivamente, as condic¢Ges e o estimulo
para trabalharem coletivamente. Devem ser desafiados a isso e ndo desestimulados por
padronizacbes de fora para dentro, gerando passividade” (FREITAS, L. C., 2016a, p. 134).
Trata-se, assim, de negociacdo interna da escola, de mobilizacdo de seus atores em funcgéo de
uma formacdo significativa, de um novo modo de organizacdo em que a pressdo é
transformada em participacdo, ja que ela acaba provocando o rompimento das relacbes na
micropolitica da escola e promovendo a competicdo, ao invés de ajudar a melhorar a
educacéo.

Clot (2010) defende a participacdo dos trabalhadores na analise do seu proprio
trabalho como modo de desenvolver o poder de agir, a partir da metodologia da Clinica da
Atividade, sempre apoiada no coletivo. Para ele, o sujeito se constrdi “ao fazer o que deve ser
feito ou refeito com outros, pares ou superiores hierarquicos. Seu poder de agir é conquistado
junto aos outros e aos objetos que os reinem ou os dividem no trabalho comum” (CLOT,
2010, p. 23). Desse modo, o fundamental para as construgdes subjetivas é que haja uma
transformacéo coletiva da situacéo real do trabalho.

Eu ndo utilizo tal metodologia, mas entendo a importancia de um processo de reflexao
sobre o préprio trabalho a partir de um coletivo que, muitas vezes, ndo esta presente nesta
reflexdo, mas que se manifesta nela, implicitamente, de algum modo. Até porque, na rede
publica estadual, ha indicios de uma grande distancia entre acGes isoladas e coletivas para
transformar a situacdo de trabalho dentro das escolas. Se eu ndo tivesse vivenciando tudo isso
concomitantemente a uma pesquisa da propria pratica, talvez eu nao tivesse essas percepcdes
nem realizasse essas acOes. Se eu ndo tivesse passado pelas experiéncias coletivas na
Universidade durante o Mestrado e o inicio do Doutorado, eu néo teria seguranca para tomar
tais decisdes, confirmando a dtica de Clot (2013, p. 9) de que “o coletivo esta no individuo” e,
portanto, sdo inseparaveis. Muito menos teria sentido o desejo de estudar a minha pratica,
atentando para a influéncia das prescricdes referentes as avaliagcdes externas.

Complementando as exposi¢Oes de Sforni (2015, p 378), que revelam que, para que 0
professor seja sujeito da sua propria acdo, para que a sua acdo “ndo seja uma repeticao

irrefletida de procedimentos presentes em livros didaticos ou em modelos de aula disponiveis
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na midia, o conhecimento acerca das bases tedricas nas quais as metodologias e técnicas estéo
assentadas faz-se necessario”, creio que, tal conhecimento tedrico também ¢ indispensavel
para que ele se torne sujeito da sua propria acdo diante das prescri¢des recebidas.

Destaco que, em 2018, a propria Secretaria da Educacdo Estadual distribuiu no inicio
do ano uma AAP de carater diagnostico para verificar a aprendizagem assimilada pelos alunos
nos anos anteriores, a fim de que tais resultados, apds serem estipulados apenas pela
verificacdo das alternativas assinaladas no gabarito, fossem tratados estatisticamente, servindo
para rotular os alunos em grupos de acordo com o nivel de aprendizado e utilizados para
tracar planos de acdo. O que antes fora considerada uma prescricdo oficiosa se tornou oficial.

O que antes tinha tido data marcada pela escola para acontecer, sem consultar
previamente os professores, neste ano teve data estipulada pela Diretoria de Ensino Regional.
O cerco parecia estar se fechando cada vez mais, dificultando a resisténcia dos membros da
educacdo. Se antes, quando se tratava de uma prescri¢do ascendente, podiamos nos contrapor
a aplicacdo da prova, ou as questdes que a comporiam, embora isso ndo resolvesse muita
coisa, neste ano nem isso foi possivel mais fazer, pois foi uma prescri¢do que assumiu um
carater descendente.

Voltando aos dados produzidos para esta pesquisa, foram praticamente sete aulas
despendidas em cada um dos 3° anos em funcéo dessa avaliacdo. Mas ndo parou por ai. Esse
fato foi s6 o comego de um ano intensamente sobrecarregado e extremamente marcado pela
tentativa de controle das aulas a partir das AAPs. Estdvamos em meados de margo e, no inicio

de abril, veio a noticia de que a AAP oficial estava por vir.

5.2 “Passar s6 0 que vai cair na prova e deixar o resto de lado”': situacdes de

(re)organizacdo das aulas em funcéo das AAPs

A partir do momento em que as AAPs foram instituidas, aos poucos foram se
consolidando como uma nova forma de controle das aulas, sobretudo as de Matematica. Cada
vez era mais evidente a minha preocupacdo em (re)organizar o andamento das aulas, uma
corrida rumo a abordagem de determinados contetidos, um salto sobre algumas partes da
sequéncia trazida no Caderno do Aluno em funcéo de tais avaliagdes.

Mal haviamos — a professora de Lingua Portuguesa e eu — acabado de fazer a

evolutiva de uma prova, a qual foi denominada de ‘“avaliacdo diagnodstica” e, iniciado o
devolutiva d , 1 foi d da de “aval d tica” e, d

190 Diario de campo, 14/06/2016.
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contetdo programado para o 1° bimestre, j& surgiu a noticia de que outra estaria por vir, de
acordo com o que relato no Quadro 16.

Quadro 16: Noticia da chegada de outra edi¢do da AAP

Mais tarde entrei no-site da D.E. e wma das noticias digia respeito- v Avaliagiio-
emv Processo- disponivel paraw ser retirada nov prépriav D.E. De novo? Pensei... Ew ndo-
acredito- que vaumos ter que perder mais tempo- comv essav avaliacdo. Por que o escolaw
tinhow que inwentowr aquelow provow no- comeco- do- ano? Erov s6-ter esperado- essav chegar.
[...]

Por contow dav forma como- estow condugindo- asy adas estow meio- atvasada com
o contetdo e agora, maisy wna pawada pawaw essov provow. Pawrow respeitowr o- tempo- dos
alunos; serdo- wmas 3 auldas de provaw ow até 4, dependendo- do- caso. Oy feriados estiio-
chegando; o calenddrio- apertado. O que fager? Ndo- posso- interromper o trabalho- que
planejei fager, may também ndo- posso- ficaw muitor atrasada no- cumprimento- do-
contetdo- do- bimestre, pois logo- vem av cobrancaw paraw preencher wm papel com o- que
ew ndo consegui cumprir no- bimestre e quais asy acdes que desexrwolverei para
conseguir trabalhaur o-que estiv emv atraso-de forma rapido.

Fonte: Diario de campo, 07/04/2016

Comecava ai mais um momento de angustia. Tudo o que eu tinha programado,
justamente para fugir do modo como eu vinha desenvolvendo as aulas de Matematica com 0s
alunos de turmas anteriores do 3° ano do Ensino Médio dava mostras de estar sob ameaca.
Estaria eu sonhando demais, ao pensar que podia escapar das prescricBes referentes as
avaliacOes externas? Que iria cria rum ambiente de aprendizagem, considerando a minha
intencionalidade e os interesses dos alunos, diante de tais prescri¢bes? O tempo, a partir dai,
passou a ser motivo de preocupacao.

Eu j& havia gastado sete aulas com a “avaliagdo diagnostica”, tempo suficiente para
que tivéssemos avangado mais no conteldo do 1° bimestre, ou seja, dar continuidade a
resolucdo da tarefa denominada “O terreno do Seu Sebastiao”. Comecei a pensar que ndo iria
dar tempo de concluir o que havia planejado. Ndo queria interromper a tarefa que estava
dando tdo certo, mas também ndo queria ser cobrada com relagdo ao atraso no contetdo.
Além disso, ndo daria conta de tudo o que cairia na prova até o prazo determinado para a sua
aplicacdo. Tudo isso porque as atuais politicas educacionais, conforme aponta Freitas, L. C.
(2016a, p.132), “ao controlarem o contetdo e o método da institui¢do de ensino, tendem a
unificar tempos de aprendizagem e a promover o aumento da segregacgao escolar”.

Por quase um més, ficamos sem mais noticias sobre as AAPs. Apesar de ouvir

rumores de que nao teriamos que aplica-la devido a aplicacdo daquela que denominamos de
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“diagnostica”, nada foi confirmado. Continuei, entdo, com o que havia planejado, até que as

caixas com as provas chegaram, conforme o trecho explicitado no Quadro 17.

Quadro 17: Confirmacédo da chegada de outra edigdo da AAP

Logo- de manhdi vi as cairay de AAP e cimow dav mesaw dos professores. Ew que
tinhaw achado- que ndo- rtamos aplicawr. € agora, vamos ow ndao? Mais tempo- perdido-
e funcdo- do preporacio- para e prova?

[...]

Em Atpe, fomos conunicados de que teriaumos que aplicar o AAP novamente e
argumentei nio- ser justo- perder uma semanaw com elav e que ndo- coincidiow com tudo-
que evav exigido- pelo- caderno- do- aluno- e que ew ndo- tinhar dado- contaw de todo- o-
conteddo: Entio; disserawm que o prago emv que ew tericv que entregaw oy gabawitos
corrigidoy seviav ate o-diav 20-05. Menosy mal. Assimy, da tempo-de fechowr com oy 3°y anos
v questiio- do geometrio analitica, mas acho- que nio- vai dowr tempo- de abordar as
conicas; sobre o-que hd duas questdes naw provo.

Fonte: Diario de campo, 05/05/2016

Ainda que a escola comentasse que, como tinhamos acabado de aplicar uma AAP, ndo
aplicariamos essa, ndao foi isso que realmente aconteceu. Naquele momento eu ja tinha
trabalhado com eles as tarefas de geometria analitica que havia elaborado e estavamos vendo
0s usos dos conceitos trabalhados nos exercicios do Caderno do Aluno. No entanto, temia ndo
dar tempo de trabalhar com as c6nicas, que compunham o contetdo do 1° bimestre e seria
contemplado pela AAP, conforme constava no material elaborado para as professores, que
continha “orientagdes especificas para os docentes, instru¢cbes para a aplicagdo (Anos
Iniciais), quadro de habilidades de cada prova, gabaritos, orientacdes e grades para correcdo e
recomendacdes pedagogicas gerais” (SAO PAULO, 20163, p.2).

Sabendo da data limite para aplicacdo da AAP, combinei com eles o dia em que
gostariam de realiza-la. Planejava conseguir utilizar as tarefas que havia preparado para
retomar o problema de geometria analitica ap6s o trabalho com as questdes do Caderno do

Aluno, como revisdo para 0 que iria cair na prova — recorte no Quadro 18.

Quadro 18: Planejando as aulas as vésperas da AAP.

Iniciev emv amboay ay salay - no- 3° A somente apds corrigirmos as questdes
propostas nov alaw anterior sobre circunferénciav - algumay tavefas pawaw finaligow v
geometrio analitica abordada com problema do- terreno- do- Sew Sebastidio, referentes
ao- mesmo, abordando- oy conceitoy principais evwolvidos - distincio entre dois pontos,
ponto- médio; inclinacdo dav retw, posicao- relativaw de duas retos, distincio entre
ponto-e retw, alinhawmento de trés pontos, inequacio-e equacio- do reta, e equacio- do
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Essas towefas jd estovaun programadas, mas; as aproveitowei como- retomada ow
sistematizocdo; ow ate mesmo- - apesowr de ndo- ser da minha vontade - “preparacio”
para o AAP que terei que aplicaw nav préxima semana.. Comenteis is50- com oy alunoy e
tambémv conwersei comv eles v respeito- dav datow que queriaun fager. Como- nav segundaov-
feiraw perderemos duas auldas, pelo- fato- do- feriado- muwnicipal emv comemoracio- ao-
aniversdnio- dov cidade ter sido- antecipado; teremosy wma auda nov tercow e duas nav
quintou.

A maioriov doy alunos, nay duas salas, preferiw terminow ay towefas now tercow e
esclawecer duviday e fager o provaw nov quinta. Ma jov estow prevendo- que nio- vai dow
tempo- de terminow e o escolor me dew como-prago-final o sextow feira poarow entregow oy
gabaritoy corrigidos. Como da owtrav veg, seir que vio- demorar mais que isso. Ainda
maisy sendo 15 questdes. Incentivo-oy a fager com calmay, tentoaw, rever, deixow as
estratégias registradas e isso- demanda tempo; algo- que parece sempre wmn empecilho
paraw o deserwolvimentor da intencionalidade do- professor e sews alunos,
principalimente na Matemdtica.

Fonte: Diario de campo, 12/05/2016

A minha pratica em sala de aula era permeada por um conflito entre o tempo do aluno
e 0 da prescricdo, ou seja, nessa trama era comum me deparar com situaces de embate entre
o tempo dos alunos e o tempo da escola, entre o processo de ensino e aprendizagem e a
politica de resultados. O aluno precisa de tempo para as apropriagdes, para a resolugdo de
problemas, e as prescricdes vém com tempos predefinidos, que tentam impedir que o
professor se desvie delas ou que o fazem desviar do que planejara para atendé-las. Como
enfatiza Roger (2013, p. 111), “o real da atividade ¢ um espago de conflito entre (e no interior
de) diversos podlos aos quais aquele que age dirige sua atividade”. Esses polos podem ser: o
objeto de trabalho do professor; a atividade dos outros — alunos, pares, superiores membros da
rede de ensino, pais, responsaveis pelas prescri¢es etc — dirigida a esse objeto; e o proprio
sujeito, uma vez que a atividade também ¢é dirigida a ele préprio.

No excerto fica evidente que havia uma cobranca para que os conteldos previstos para
0 bimestre fossem contemplados, independente da interrupcdo em razdo da aplicacdo das
AAPs ou outro motivo qualquer. E ainda no final do bimestre tinhamos que, em ATPC,
completar a planilha de a¢des para 0 2° bimestre. Como dar conta do conteudo do bimestre, e
para ser mais precisa, do semestre, se deixamos de trabalhar com ele por um periodo
aproximado de trés semanas semestralmente — entre retomada do contetdo, realizagdo da
prova e correcdo com os alunos — em funcdo das AAPs? Como conseguir espaco para
envolver os alunos em situagfes que realmente lhe possibilitem aprendizados ao invés de

focar a obtencé@o de numeros?
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J& que nem sempre 0 que esta programado coincide com o que € realizado, na aula
seguinte tive que fazer mais adaptactes em fungdo da AAP — Quadro 19 — devido ao tempo

que a tarefa demandou e ao prazo para a aplicacédo da prova.

Quadro 19: O ndo cumprimento do planejado

Hoje, como combinaumos no semanas passada, oy alunoy terminawiom de
responder as questdes sobre o terreno do- Sew Sebastido e depois fowiamoy o correcdo-
Mas como- sempre; nio-dew tempo-de fager tudo- o- que estovar programado-

Muitos alunos tinhaun questdes por fager, por teresm duvidas ow por nédo- teresn
tentado- adiontowr emv casa. Auriliei-oy primeiro, e vendo que ndo- dariov tempo- de
terminow tudo; pois eraw wma aulow apenas emv cadar salay, resolvi covrigiv com eles
apenas wnaw questio- de cada conteddo- que seriov exigido nav AAP (inclinacio-da reta,
equacio-e inequacio-da reto e equacio- do circunferéncia).

Quando- comentei isso- com eles, em ambas as salas, wwitos figeranmw
questionamentos. A Saywry, por exemplo, perguntow: “Ndo- vac cair distdancia?” N
outrov saloy, Igov disse: “F 0 iss0- que vac caiy provey professoral?’ E como- se estivessen
digendo- que; depois de tanto coisaw que estudorawmy, usawioumn somente alguny conceitos
especificos paraw realigow avprovov.

[...]

A minha intencio- evaw abordar as conicas que nio- vimos ainda, mas o- tempo-
nao- foi suficiente nem parar que terminassen as outras questoes; quanto- mais porow
falow de outro- assunto- novo-

O tempo muitos vezes parece umw inimigo nav sala de audo. Por mais que
tentemos administri-lo; nos prograwmawmos; a sadaw de oudaw demandor muito- mais do-
que aquilo- que estowwvar planejado-. Sdo- muitas situacdes inesperadas, que acontecesm
porque fagem parte daquele contexto; que fogem ao-controle, que merecem atencio; e,
v piscowr de olhos o-inspetor ji estov now portaw avisando- que & powraw trocowr de salav.

Fico- persando- se asy duas oudas de quinto serdo- suficientes parow oy alunos
terminawen o provow. € quesn faltow? Tenho- que entirega-lay corrigidas para av equipe
gestora até sexto. Ndo- acho- certo- fager essav prova, mas jo que téw que fagzer, que
tenhaum o-tempo- suficiente poaro tal.

Fonte: Diario de campo, 17/05/2016

Conforme apontam ambos os trechos do diario de campo — Quadros 18 e 19 —, para
otimizar o tempo, dentre todos 0s conceitos trabalhados no bimestre até as vésperas da AAP,
optei por focar os que cairiam nela. Mais uma vez, foi preciso (re)organizar a aula. Tinha
planejado fazer de uma forma e, de repente, me vi obrigada a encontrar uma solugéo para nao
prejudicar os alunos e, a0 mesmo tempo, ndo deixar de cumprir a prescricao.

Embora a minha intencdo fosse aproveitar as tarefas para retomar, sistematizar
conceitos e, de certo modo, “preparar” os alunos para tal avaliacdo, tive que mudar de planos

por conta do tempo que necessitaram para realizar as tarefas. Como eu ja havia visto o
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caderno de questdes, resolvi socializar apenas aquelas que envolviam o que estava sendo
cobrado nela. Isso causou indignacdo nos alunos. Realmente, ndo iria cair tudo o que haviam
estudado, ao trabalhar tanto com o problema do terreno do Seu Sebastido, quanto com as
questdes do Caderno do Aluno. Nessa ocasido ainda nao tinhamos recebido a Matriz de
Avaliacdo Processual — ainda desconheciamos a sua existéncia — que traz apenas as seguintes
habilidades a serem avaliadas:

[...] Determinar a inclinacdo de uma reta. [...] identificar a equacdo da reta
por dois pontos ou por sua inclinacdo e um ponto. [...] Resolver problemas,
visando situacdes de otimizacdo (maximos e Minimos). [..] Resolver
problemas por meio das equacdes da circunferéncia e das conicas, com
centro na origem em situagdes simples. (SAO PAULO, 2016b, p.42)

Calcular a distéancia — como perguntou Sayuri (3° A) — entre dois pontos, entre um
ponto e uma reta, determinar o ponto médio de um segmento, identificar quando ha
alinhamentos de trés pontos, reconhecer as posicdes relativas entre duas retas e resolver
problemas, envolvendo esses conceitos, ndo fazia parte do que era considerado referéncia para
avaliar o processo de aprendizado dos alunos do 3° ano do Ensino Médio no 1° bimestre.
Consequentemente, ndo cairiam na AAP. N&o constituiam o que é esperado que os alunos
facam “na resolu¢do de cada tarefa no contexto de uma prova objetiva” (SAO PAULO,
2016b, p.9). No entanto, no mesmo documento, esses conceitos estdo explicitos entre o0s
contetidos indicados para o bimestre e, implicitos entre as competéncias e as habilidades
contempladas pelas situacdes de aprendizagem dos Cadernos do Professor e do Aluno, que
integravam o Curriculo do estado de S&o Paulo vigente de 2008 a 2018.

Infelizmente, as conicas foram deixadas de lado. E novamente o tempo tornou-se
objeto das minhas reflex@es. Isso revela, portanto, que as prescri¢fes referentes as avaliacdes
externas afetam o planejamento e a organizagao das aulas do professor.

O realizado e o real da atividade se confrontam, devido ao prescrito. Como aponta
Clot (2006¢c, p. 20), baseando-se nos escritos de Vigotsky, “a atividade € uma luta, um
conflito”. E o processo viabilizado por esses conflitos “se coloca como o caminho para
compreender e transformar o trabalho, o proprio trabalhador e rever o prescrito visando a
aperfeicoar a situa¢do de trabalho” (BARRICELLI, 2012, p. 54). Na atividade docente,
estamos o tempo todo retomando e transformando historias anteriores a partir de conflitos
técnicos, sociais ou pessoais do real da atividade. Para Roger (2013, p. 112), nesse processo

se recicla tudo o que a atividade passada deixou como residuo de possiveis
ndo realizados. Recicla-se também todo o histérico de solucdes que
permitiram, pessoal e coletivamente, libertar desses conflitos o estoque de
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modos de fazer técnicos e simbolicos acumulados, fossilizados na histéria de
uma profisséo.

Assim, o conflito, a tensdo, a que nos referimos, estdo intrinsecamente atrelados ao
prescrito, ao realizado e ao real da minha atividade como professora de Matematica, diante do
que eu buscava refletir e rever as minhas aulas, minhas decisdes.

Em virtude do tempo insuficiente para cumprir o planejado, ndo vi outra saida, a nao
ser explicar para os alunos o conteudo ndo contemplado durante as aulas — cénicas — no
momento da realizacdo da prova. Ja que eu ndo havia dado conta de abordar todo o contetdo
que cairia na avaliacdo, me senti na obrigacdo de dar algumas dicas e explicacdes no
momento em que a realizavam. Dias depois, no momento da corre¢do das questdes, falei mais

um pouco sobre 0 assunto e anunciei que seria aprofundado nas aulas seguintes — Quadro 20.

Quadro 20: Alguns dias depois da prova

Hoje, duas aulas cado salay, figemos av correcio- daw AAP do- primeiro- bimestre e
terminaumoy o corveciio-das questies do-terreno- do-Sew Seboustidio-

Comv relacio o awvaliagdo- dov aprendigagem e processo; oy alunos forawmw
manifestando- seus acertoy e erroy emv cadar questiio. Muitos veges surbresos por terem
acertado, outras por terew ervado. Na questio que evwolviow as conicas; dei uma breve
explicacdo- sobre o diferenca entre cada wmaw delas poaraw que pudéssemos identificor av
alternativaw corvretw, lembrando-os de que seriaw o-préximo- conterdo- o ser estudado:.

[...]

Para finalizowr as swrpresay e indignagdes do- diay, saiw no- site dov divetorio de
tnsino que as awaliagdes da aprendigagem ewv processo- do- 2° bimestre estilo-
disporniveis parow retivado. May de novo? Mal acabei de corvrigiv com oy alnos wma
provaw e jiv vewy outra? £ o- conteido- do- 2° bimestre ew nem comecei! Serds que vaumos
ficaw o- ano-todo-trabalhando-em funcdo-de provas?

Fonte: Diario de campo, 30/05/2016

N&o pensavamos que as AAPs viriam de novo ao final do 2° bimestre, pois, como dito
anteriormente, até entdo, eram semestrais. Porém, para nossa surpresa e indignagdo, nos as
receberiamos brevemente. A noticia me deixou angustiada outra vez, pois como mostra o
registro, estava fazendo a correcdo da que era referente ao 1° bimestre, e ainda tinha que
abordar as conicas para, sé depois, dar inicio ao conteudo do 2° bimestre. A padronizacdo dos
processos de ensino, reforcados pelas avaliacBes externas, inclusive quando h& apoio de
sistemas e materiais didaticos que também s&o padronizados, tenta levar a unificagdo dos
ritmos de aprendizagem dos alunos (FREITAS, L. C., 2016a). Quando se tem um controle

verticalizado da organizacdo do trabalho pedagodgico, “adequar o desenvolvimento da
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aprendizagem aos varios e diferenciados ritmos de aprendizagem dos estudantes” (FREITAS,
L. C., 2014, p. 1103) deixa de ser algo necessario.
Eis que em meados de junho tivemos a confirmacao da sua chegada, conforme relatei

no meu diério de campo — Quadro 21.

Quadro 21: Chegada de mais uma edi¢do da AAP

No- intervalo- fiquei sabendo- que teriamoy que aplicow o Avaliacdo e Processo-
novaumente, agora referente ao- conteddo- do- 2° bimestre. Como- o- prago- paraw ele
digitow oy resultodos no- sistema SARA & até 06 de agosto; temos que aplicor ate 24 de
Junho; pois nov ullimaw semana, como- ndo- tem provaw e temoy que fechawr av as notas; oy
alunos nio-ves paraw v auidav.

Logo-reclaumei. Principalimente ao-ver o- conteido- da provov.

[...]

Agora vow ter que fager algo que ndo- concordo: passor s6- o- que Vo cair nov
provaw e deirow o resto- de lado. Nav verdade ew vow “prepowds-los” paraw av provow e nio-
paraw compreensdo- do- todo- que exwolve wmw contendo. Ew vow ter que citow qual é o
matério e pulowr parow v explicacio- de como- se resolve aquele exercicio- especifico. Tw
nao- queriav fager is50; may se ew nio- figer... Sendo- obrigada av aplicowr av provay, néio-
posso-cobraw algo-que ndo-foi ensinado-

tntio; as minhay opcdes sio: (1) aplico- av provaw sem “passow” o que vaus caiv e
aguento as reclamacses dos alunos e as cobrancas para que ew apresente i plano-de
acdo- paraw que eles melhoren o- desevwolvimento; (2) “passo” so- o que vai caiv sew
possibilitow sentidos com relacio- ao-contendo; (3) ndao “passo” o-que vai cair now prova
e praticamente dow as respostas na horaw do provaw pawraw nio- ser injustow conmv eles,
cobrando- algo- que nédo-trabalhamos.

t. Pelo jeito- ndo- dav mais pawow evitow seguiv cv riscaw av apostilan. Essas provos
cobram quase o- conteudo de todo- o- bimestre. Por que isso- agora? Vejo isso- como- umav
forma maior de controle do-cumprimento-do- Curvicudo-

Fonte: Diario de campo, 14/06/2016

Nesse registro, comeco a perceber o quanto o controle para 0 cumprimento do
Curriculo do estado de Sdo Paulo vinha aumentando. Ao que tudo indicava, enquanto, nos
anos anteriores, a preocupacgéo era com o Saresp, anualmente, em 2016, a partir do momento
em que as AAPs passaram a chegar bimestralmente, a inquietagdo passou a ser constante,
sendo a responsavel pela definicdo de muitas acbes durante as aulas.

Evidencia a minha angustia por ter que “passar” apenas o que cairia na prova e deixar
o resto de lado, o que ja era muito forte no excerto trazido na abertura desse capitulo. Néo era
esse 0 modo que eu acreditava possibilitar o aprendizado dos alunos, mas, uma vez que estava

com o conteudo do Caderno do Aluno atrasado e a prova estava marcada, ndo tinha outra



162

escolha. Até tinha algumas possibilidades, conforme enumero no excerto, mas tinha que
escolher a mais sensata, isto é, pelo menos foi a que eu considerei como a mais prudente.

Diante da exigéncia de ter que aplicar a AAP antes do término das aulas do 2°
bimestre, elenco trés op¢bes. No entanto, nenhuma delas resolveria o problema da falta de
tempo. Eu apenas estava criando outros problemas para tentar resolver aquele. Estratégias
para conseguir que os alunos apenas “vissem”, € ndo que se apropriassem dos conceitos da
prova, porque ndo achava justo cobrar deles algo que ndo tinham estudado e ndo queria ser
cobrada pelo resultado.

No final do excerto também comento que as AAPs “cobram quase o contetdo de todo
o bimestre” e “vejo isso como uma forma maior de controle do cumprimento do Curriculo”.
Nesse momento ndo faco mencéo a cobranca do que foi visto no bimestre, mas do que estava
previsto e que ndo dera tempo de contemplar. Refiro-me ao documento curricular, implantado
pelo estado em 2008, que descreve todos os contetdos e habilidades a serem trabalhadas em
cada bimestre de cada serie/ano pelas escolas da rede de ensino e a partir do qual foram
elaboradas os Cadernos do Professor que trazem também o modo como isso tem que ser
trabalhado e o tempo previsto para cada etapa, e 0os Cadernos do Aluno. Quero dizer que a
AAP cobra uma habilidade correspondente a cada situacdo de aprendizagem do Caderno do
Aluno. Entdo, se o professor ndo conseguir chegar até a ultima, ndo terd ofertado aos alunos
todo o conhecimento a ser utilizado na prova. Além disso, nem sempre € possivel fazer uma
selecdo dos conhecimentos a abarcar no bimestre, pois, em Matematica, muitas vezes um
depende do outro.

Se eu ndo tivesse optado por trabalhar com as tarefas que me propus a desenvolver
com eles, ao invés de seguir a risca 0 Caderno do Aluno e o do Professor, talvez a situacéo
fosse menos tensa. Retomando a epigrafe de abertura desse capitulo, varias vezes eu ficava
“pensando se ndo estaria equivocada nas escolhas que fiz [...]. Até que ponto tudo isso esta
valendo a pena?” O que seria melhor para os alunos? E para o sistema? E para mim, como
professora de Matematica daquelas turmas?

Cada vez mais parecia impossivel fazer adaptagdes, trabalhar seguindo a minha
intencionalidade. Comecei a (re)pensar sobre as tarefas que havia planejado desenvolver com
meus alunos até o final do ano e a cogitar a hipdtese de seguir apenas o que continha no
Caderno do Aluno e desistir de continuar o que havia programado para aqueles alunos, mas
prossegui insistindo. Parecia que essas prescricdes iam me dando mais for¢a para criar taticas,

para (re)significar as minhas aulas, a minha pratica.
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Para Clot (2006a), por meio do real do trabalho, os trabalhadores podem desenvolver
estratégias de acdo alternativas, que vao contra as estratégias de prescri¢do da subjetividade
utilizadas pelas empresas. No caso da rede de ensino estadual, tais estratégias de prescricao
tentam fazer com que o professor aja conforme os ideais da Secretaria da Educacao.

Apesar de as prescri¢cdes procurarem definir como os trabalhadores devem atuar, eles
podem conseguir desenvolver um poder de ndo serem apenas sujeitos passivos diante delas. E
0 que Clot (2010, p.15) denomina como “poder de agir em situagdo de trabalho”. Mas 0 que
da ao professor esse empoderamento, fazendo-o agir contra a uma prescricdo ou (re)significa-
la? O coletivo que estd no individuo (CLOT, 2013), como j& enfatizamos, € um fator
determinante para isso. Tanto o coletivo que compartilha dessa vivéncia, como aquele que
ndo. Tanto o coletivo do presente, como o do passado. O coletivo como grupos de trabalho ou
grupos de estudo. O coletivo incorporado no sujeito a partir de suas experiéncias anteriores.
As historias, as memorias, as discussdes, as reflexdes. O professor, entéo, precisa transformar
a sua pratica, e isso so é possivel se ele conhecer, na teoria ou na pratica, as questdes que
perpassam a educacdo, sobretudo da rede de ensino em que atua. E para isso, o coletivo, as
experiéncias, a reflexdo so fatores de extrema importancia. E indispensavel um coletivo que
reflita, discuta coletivamente as questdes do trabalho, que conforme aponta Clot (2006a), se
difira da ideia de colecdo de pessoas almejada pelas empresas, em que cada individuo é
subjetivado a voltar-se apenas para sua tarefa a conformar-se com seus ideais.

Porém, esse coletivo, muitas vezes causa o enfraguecimento do poder de agir. Ao
chegar a sala de aula, com tudo (re)programado para dar conta de “passar” o que cairia na
prova, mais demandas surgiram inesperadamente, trazidas pela gestdo da escola, como mostra

0 Quadro 22, impedindo que eu concretizasse 0 que havia planejado.

Quadro 22: Outras demandas

Logo que entrei nas duay salas corwersei com oy alunoy sobre v AAP, comentei
que substituiriow v ovaliagiio-bimestral e que serio no-diav 23. [...]

Como jow hawiaw programado; covrigimos oy exercicioy da illima aula e depois
de uma breve explicacio sobre o que sdo- polindmios, “expliquei” o divisdo de
polindmioy e propus alguns exercicioy sobre isso; do apostila. Simplesmente, “pulei” do-
que & polindmio- paraw como- se divide wm polindmio-por wm bindmio; sem passowr antes
pelas outras operacdes. Ew ndo- queriavfager iss0; mas ew nao-tinha outraw saidov

Quando-estovar no-final dev iltimaw das duas aulas no-3° B oy alunos do- grémio
estudantil e oy representantes de salow forma chamados pela gestio- parow assistiven o
wmav videoconferéncio.

Os alunos dessav salav que saram nio- puderoun terminaw os exercicios. Nesse
momento; vi que oy alunos do- 3° A que precisaromn sair, estowoun revoltados porque
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queriom terminaw o provaw que estovaun fagendo- e ndo- oy deixaram. Disseram taumbénm
que irioww perder av adaw de Matemadticaw de novo- e que ndo- vium o necessidade de v
tandow gente assin

Nisso; fui paraw essov sala, e muitos alunosy estovamy L taumbém e ndo
participawram dav explicaciio-de como- se dividiow polindmio-por bindmio-

Fonte: Diario de campo, 16/06/2016

A avalanche de demandas recebidas pelo professor pode fazer com que haja
contracondutas, como o caso da avaliagdo bimestral. Como relato no excerto, eu tinha que
escolher entre a AAP ou a avaliacdo bimestral. O tempo néo era suficiente para ambas serem
realizadas, entdo optei por aquela sobre a qual a cobranca seria maior, mas € Idgico que a
avaliacdo bimestral me daria muito mais indicios do desenvolvimento dos meus alunos do que
a AAP. Os alunos e eu burlamos, portanto, mais uma prescricdo oficiosa, criada pela escola: a
obrigatoriedade de aplicacdo da prova bimestral prevista no calendario de provas. 1sso
evidencia que, diante da pressdo, tomam-se, muitas vezes, atitudes ilicitas diante das regras e
dos combinados da escola. N&do comentei nada com ninguém, ndo perguntei se podia deixar
de fazer. Apenas decidimos e ndo fizemos. Assumimos juntos a transgressdo da norma.
Contei com os alunos como cumplices, 0s quais se incumbiram de ndo comentar nada a
respeito. Era eu mais uma vez, entrando no jogo de “faz de conta” da escola. Uma medida
tomada por impulso, uma solugdo momentanea, mas que ndo era a resolucao para o problema
enfrentado. Muitas vezes, os professores tomam decisdes, sem perceber que elas ndo ajudam
em nada a resolver seus conflitos, mas os auxiliam a sobreviver as prescri¢bes referentes as
avaliacOes externas.

Para Clot (2010, p. 101) “o aspecto que escapa ao sujeito ¢ parte integrante da
atividade, componente de seus conflitos; alids, ao ponto de ser, as vezes, a origem
monopolizadora das fadigas”. Muitas vezes o professor deseja fazer algo, mas as situactes
impostas o fazem parar, o que ndo significa que ha auséncia de atividades, mas, sim que se
trata de uma atividade, de acordo com o autor, enrustida, que faz parte do real da atividade.
No entanto, ressalta que tal atividade “inverte-se em desenvolvimento subjetivo, entendido
como ampliacdo do raio da acéo do sujeito em si e fora de si; mas, [...] esse desenvolvimento
pode ser interditado e a atividade intoxicada, imobilizada pela repeticdo de procedimentos
defensivos” (CLOT, 2010, p. 116).

Esse episddio revela também que, além de ter que dar conta do que cairia na prova,
chegavam, concomitantemente, outras demandas, trazidas muitas vezes pela gestdo da escola,

gue impediam o andamento da aula que ja havia sido (re)planejada uma vez e exigiam que ela
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o fosse novamente. Nao € por acaso que Roger (2013) define o trabalho do professor como
pluridimensional, pois é formado de conhecimentos, saberes, modos de organizacao, préaticas,
relacdo consigo, com 0s outros e com 0 mundo.

A saida dos alunos da sala atrasou o desenvolvimento dos exercicios do Caderno do
Aluno, provocando uma abordagem mais “atropelada” ainda dos contetidos restantes, até

mesmo na véspera da avaliacéo, 0 que se percebe no excerto do Quadro 23.

Quadro 23: Ultima aula antes da AAP do 2° bimestre

Mais wma veg, como- ontem no-3° B, ew simplesmente “passei’” pelo-que & nimero-
complexo- e “cheguei” nay travusformacsdes de figuras no- plano- com as operacses; semn
passowr pelav formacdio- de outroy conceitos parow av compreensio- do- conteido- de formov
significativai. € acho- que nessav salav foi de forma mais rapida ainda porque av aunlaw
erov v anterior ao- intervalo-e por isso- s6tinha 40 minutos e o quantidade de coisas do-
qual precisdvaumos folor evaw grande:

Mais wmaw veg me senttv angwstiada por estow fagendo aquilo. Por estow
“Greinando” paraw responder as questdes que caivicunw naw prova. Poraw “foger de conto”
que ew tinha conseguido- trabalhawr com todo- o- contetdo- do- bimestre de acovdo- com o
Cwrriculo-

Fonte: Diario de campo, 21/06/2016

Mais uma vez, surgiram as (re)organizagoes, as preocupacdes sobre o trabalho com o
conteido do Caderno do Aluno que iria ser cobrado nessa prova.

Nesse excerto, cComo em muitos outros, usei o verbo “passar”, sempre em destaque, ao
me referir ao que havia feito para conseguir com que os alunos vissem 0s conteddos ou
conceitos a serem cobrados na AAP. A palavra da a ideia de passividade, de transmissdo e, na
contramdo dessa linha de raciocinio o professor ndo passa o0 conhecimento, mas, ao trabalhar
junto com o aluno, auxilia-o a se apropriar dele. Nao acredito que o papel do professor seja
esse: simplesmente passar a matéria, as estratégias de resolucdo. Pelo contrario, penso que €
indicar, apontar, pois o conhecimento, de acordo com Pino (2002, 2004), resulta de uma
atividade cujo sujeito que aprende segue as indicacOes e as orientagdes de um sujeito que
ensina, uma atividade em que € necessaria a ajuda do outro. Assim, aprender ndo € apenas a
recepcdo do conhecimento, nem sequer é adquirir conhecimento pela repeticdo e, sim, um
processo de significagdo. Nessa concepcdo acredita-se que o aluno, com a mediagéo do
professor, investiga e elabora informacbes a partir de um determinado objeto de
conhecimento.

E um processo muito mais dindmico, no qual ndo cabem os termos “passei”, “pulei”,

“cheguei”, “expliquei”, aflorados nos excertos trazidos. Por isso a minha anglstia. Foram
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modos de conduzir as aulas que adotei para conseguir com que 0s alunos vissem o0 que seria
cobrado na avaliagdo. Quem faz a aula ndo é sO professor, mas o professor junto com 0s
alunos. Essa concepcdo estd embasada na perspectiva historico-cultural, ou seja, “uma
elaboragdo conjunta entre professores e estudantes, orientada pelo professor” (SFORNI, 2015,
p. 386), e tais termos deixam claro que ndo foi isso que eu fiz. Como escreve Sforni (2015, p.
386, grifo da autora),

para que de fato se aprendam conceitos e ndo apenas palavras ou
procedimentos vazios de significado, é necessario que o estudante atue
mentalmente com o0 conceito. Nesse sentido, o principio ativo da
aprendizagem implica a participacdo efetiva do aluno na elaboracdo da
sintese conceitual, na qual estdo aliados pensamento e linguagem.

Agir da maneira descrita nesse excerto do diario de campo, para mim era um “faz de
conta”, em que eu fingia que havia trabalhado todo o contetido com os alunos e eles fingiam
que tinham realmente aprendido, e a estatistica apresentada era boa. Assim eu atendia a
expectativa da equipe gestora, da supervisora, da Diretoria de Ensino Regional e da Secretaria
Estadual da Educagdo, que era a “produgdo de resultados numéricos”, que para eles indicava
uma “qualidade” da educagdo. De acordo com Freitas, L. C.(2005, p. 920, grifo do autor), a
referida “qualidade”, defendida pelas politicas publicas neoliberais, tem uma “concep¢ao que
¢ quase sempre eivada de uma pseudoparticipacdo que objetiva legitimar a imposicdo
verticalizada de ‘padrdes de qualidade’ externos ao grupo avaliado”.

De modo geral, a preocupacdo que eu tinha com o tempo envolvia ndo s6 o
apressamento do ensino dos contelidos para a prova e as aulas despendidas para retomadas e a
sua realizacdo, mas também o periodo que a correcdo das questdes com os alunos demandava

— Quadro 24 —, focando no que haviam errado.

Quadro 24: Tempo ocupado com a correcdo da AAP

[...] neste momento fowemos av corvrecio- dow AAP, paraw que vejoun seus acertos e
equivocos ow conhecam o- que podericun ter feito e deixawvaun de fager. Dessow formav jou
estowreis pondo- emv priticow o- “plano- de acio” que tive que elaborar na reunidio- de
replanejoumento-em funcio-dos resultados do AAP do-2° bimestre.

Ndo-eraw iss0- 0- que realimente ew querio fager. May o- que o estado- quer & que ew
dé contow nesse bimestre, toanto- das “habilidades” que oy alunoy ndo- adquiviranm no-
bimestre anterior, quonto- das que fazem paute do- 3° bimestre, de acordo com o
Cwrriculo:

Fonte: Diario de campo, 01/08/2016
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A fim de tentar otimizar o tempo para dar conta do planejado, eu aproveitava a ocasido
de correcdo das questdes com os alunos como momento de por em pratica o “plano de agdo”
que tivemos que elaborar na reunido de replancjamento para suprir as tais “habilidades e
competéncias” em que os alunos haviam apresentado maior dificuldade na AAP, conforme
indica o excerto do meu diério de campo acima trazido.

O material enviado aos professores a respeito das AAPs expde que 0 registro do
professor, as informagdes do SARA, os resultados originados do desempenho dos alunos na
avaliacdo

“devem” auxiliar no planejamento, replanejamento e acompanhamento das
acOes pedagdgicas, mobilizando procedimentos, atitudes e conceitos
necessarios para as atividades de sala de aula, sobretudo aquelas
relacionadas aos processos de recuperacdo das aprendizagens. (SAO
PAULO, 20164, p. 2, grifo meu)

Portanto, eu tinha que, ap6s a realizacdo de cada AAP, cruzar essas informacdes e
promover a recuperagdo da aprendizagem dos alunos. Recuperar o0 que eles ndo tinham
atingido na prova, muitas vezes porque eu nao tinha tido o tempo suficiente para trabalhar
isso com eles no decorrer do bimestre. Ai esta mais uma prescricdo, que, reforcada pela
palavra “devem”, indica o que os professores tém que fazer a partir dos resultados da
avaliacéo.

Sobre os textos prescritivos do trabalho, de modo geral, e também, do meio
educacional, Machado e Bronckart (2005) levantam a questdo de que tais textos sdo escritos
de tal maneira que, mesmo implicitamente, indicam que, se o destinatario seguir tudo o que
esta indicado ali, vai ser bem-sucedido em relagdo aos objetivos esperados. E como se
estivessem tentando convencer o leitor de que é necessario acompanhar passo a passo 0 que
estd sendo recomendado. No entanto, tais prescricbes podem apresentar-se também
vagamente, imprecisas. De qualquer jeito, “os documentos prescrevem e prefiguram sentidos
[...] marcam a forma como o professor compreende seu proprio trabalho” (NOGUEIRA,
2012, p. 1248).

Ao fazerem a andlise de alguns documentos prescritivos, Machado e Bronckart (2005,
p. 206), apontam, ainda, para o fato de que, mesmo que as prescri¢cbes sejam necessarias para
o trabalho docente, seu texto nega ao professor a sua condi¢do de ator. Muitas vezes, “os

professores ndo sdo representados como atores reais, com motivos ¢ intengdes proprias”. O

101 Sistema de Acompanhamento dos Resultados de AvaliagGes.
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professor recebe prescri¢es, que indicam tanto como ele deve agir, quanto como ele deve
prescrever o agir dos alunos. Em suma, o agir prescrito visa ao agir prescritivo.

Barricelli (2012, p. 46, grifos da autora) enfatiza que o conteudo dos documentos
prescritivos gira em torno de trés eixos — por que, 0 que € cComo —, 0S quais podem aparecer
juntos, combinados entre si, ou individualmente, contendo: “1) Objetivo — relacionado ao ‘por
qué’, que visa a prescrever a finalidade do trabalho [...]; 2) Procedimentos — refere-se ao ‘o
que’, envolvendo o modo de atuar [...]; 3) Condutas — pertinente ao ‘como’, que compreende
o comportamento moral.” Assim, subentende-se, nas atuais prescricdes estaduais referentes
as avaliagdes externas, que o objetivo é fazer com que os indices do Saresp subam, para tanto
0s procedimentos necessarios sdo acompanhar os resultados das AAPS; recuperar 0s alunos
gue ndo estdo tendo um bom desempenho, tirando-os de um nivel e passando-0s para 0 outro;
e, por fim, convencer a escola, de modo geral, que essas acGes promoverdo o alcance dos
objetivos, se ela fizer tudo como esté sendo dito, sem resisténcia, criticas ou reflexdes, e que o
professor continue sendo mero executor ao invés de ator na sua atividade.

Muitas vezes 0 movimento de corre¢do da prova se estendia para a aula seguinte,
porque eu ndo conseguia simplesmente “corrigir por corrigir” a AAP, como indica 0 excerto
do Quadro 25. Eu aproveitava para oportunizar aos alunos um momento a mais de

aprendizagem.

Quadro 25: Pensando na aprendizagem dos alunos

A auldov ndo- foi suficiente parow finaligdi-la. Como- sempre; tamos dialogando-
duwrante esse momento: lidv o- enunciado- pausadamente; questionawa-os sobre o- que
tinham que fager paraw resolver, owviaw suas respostos; suas reclamacdes;, suas dividas e
explicavaw outras formas de chegor v essov resposty, diferente das dadas por eles. T isso-
levaw tempo-. Por isso- ndo- finaligamos as 15 questdes. Entio, a continumacdo- ficow para
v oudav do- diov seguinte.

Etw fico- indignado e aindo o-estado- quer que ew dé contaw do- conteddo- previsto-
para o- bimestre de modo- que todoy oy alunos aprendam tudo- e da mesmar formay, no-
mesmo-tempo! Oy alunos, assinm como-todos Ny seves humanos, ndio-sio- iguais. Vivemos
nav heterogeneidade e queren - o- estado- e seus subordinados - o homogeneigzacio. E
emv buscav desse ideal - do- estado- e nio- dele préprio- - o professor se vé obrigado o
deixawr de proceder do forma que acredit ser necessdwiov powow possibilitor
aprendigagensy o sews alunoy para “treind-los” o resolver questées de awaliocses
externas.

Fonte: Diario de campo, 02/08/2016

Isso me indignava, porque sabia que qualquer acdo do professor requer tempo e

depende das condicGes concretas da sala de aula, das demandas recebidas, do contexto em que
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a escola esta inserida, dentre outros fatores. Contudo o Curriculo, as prescri¢cbes parecem
desprezar isso e ndo considerar o quanto uma turma pode ser heterogénea. O sujeito da sala de
aula se opde ao que a escola ou as politicas publicas esperam, € um sujeito real, que tem
problemas, intencdes, interesses, experiéncias etc. D4 uma impressdo que ha uma intencédo da
Secretaria da Educacdo de que todos aprendam as mesmas coisas, no mesmo tempo, ou pelo
menos facam parecer que aprenderam, a partir dos resultados que trazem para as escolas,
tanto nas AAPSs, quanto no Saresp.

Para isso, eu fazia com que a correcdo assumisse um carater de socializacdo da
avaliacdo, em que os alunos faziam comentérios, davam suas respostas, perguntavam por que
fizeram de outro jeito e chegaram a resposta, e assim por diante. Como estdvamos comecgando
0 bimestre e voltando das férias de julho, além de ser uma ocasido de socializacdo, foi
também de retomada do que fora trabalhado no bimestre anterior e de indicacdo do que ainda
seria abordado, j& que foram necessarias adaptagcdes para contemplar o que era exigido na
AAP do 2° bimestre.

Desse modo, ap0s esse momento de socializagdo das questdes, voltavamos aos
conteddos que ndo haviam sido contemplados de modo satisfatorio por ter de trabalhar com o
que cairia na prova. Além de tudo o que eu tinha para dar conta, precisava de tempo para
abordar conceitos que ndo constavam do Caderno do Aluno do 3° ano do Ensino Médio, mas
que faziam parte do contetdo trabalhado e eram basilares para a abordagem de outros
assuntos. Provavelmente isso aconteceu porque ja se pressupunha que o aluno trazia tais
conceitos das séries anteriores. Porém nao € isso o que ocorre. Os alunos chegam ao Ensino
Médio sem a formacdo de muitos conceitos com os quais temos que trabalhar também. Entéo,
como se ndo bastassem as prescri¢ces ditarem o que deve ser trabalhado, evidencia-se que,
com a vinda das AAPs, temos que encontrar espaco para proporcionar aos alunos a formacao
desses conceitos dos quais manifestam ndo ter se apropriado anteriormente.

Parece haver, por parte das politicas educacionais, uma tentativa incessante de
aproximar mais o prescrito do realizado, mas nunca o prescrito e o realizado coincidirdo, até
porque hd muitas outras varidveis abarcadas no trabalho docente. Barricelli (2012, p. 35)
discute sobre o fato de o trabalhador ser também o criador de sua tarefa, portanto isso ndo
significa que o prescrito seja sempre o realizado. A medida que o professor executa seu
trabalho, de certo modo ele acaba imprimindo nele algo seu. A questéo é: o fato de “desviar-
se” da prescri¢cdo contribui para o desenvolvimento do aluno? E para o desenvolvimento do
professor? Essa acdo pode tornar a aprendizagem significativa? Que garantias o professor tem

disso?
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Entendo que o trabalho docente envolve: professores com estilos profissionais
diversos, formagdes escolares e académicas diferentes, experiéncias variadas, conforme
indiquei no Capitulo 1; sujeitos heterogéneos, com gostos, pretensdes, realidades diferentes,
com trajetorias escolares variadas, conforme trazidos no Capitulo 2. E o que faz a diferenca
nesse processo de resistir a essas prescri¢des é o real do trabalho do professor. Aquilo que esta
por trds de todo o movimento de trabalho dele, as reflexfes, a perda da ingenuidade
(FREITAS L. C., 2016b), o “abrir os olhos” para as reais intencdes do governo estadual e a
busca por modos de enfrentamento a tais politicas. Barricelli (2012, p.37) aponta que, na
Clinica da Atividade, defende-se “o desenvolvimento do pensar em diregdo ao
desenvolvimento do saber, pois 0 saber seria um meio e um recurso para o pensar’. Assim, ter
conhecimento do que esta por tras das politicas publicas educacionais atuais € indispensavel
para o professor refletir sobre o seu trabalho, sua préatica, e a partir disso, agir.

Os proprios alunos percebiam que, algumas vezes, havia um apressamento dos
contetidos, como fez a Maria Eduarda (3° B), citada na epigrafe desse capitulo, ao se admirar
com a chegada ao final da apostila, nos dias que antecediam a data da realizacdo da AAP.
Outras vezes, no entanto, eles também faziam comentérios acerca do atraso no contetdo em
funcéo das paradas para as avaliagdes, das (re)organizacfes, das retomadas. Nesse caso, eu
procurava justificar a mim mesma que aquilo que estdvamos vivenciando era uma
experiéncia, nada mais do que

esquemas operatorios, perceptivos, corporais, emocionais ou, ainda,
relacionais e subjetivos sedimentados no decorrer de sua vida, que podem
ser vistos, também como um estoque de prontos para agir em funcao da
avaliagdo da situacdo, espécie de género interior que constrange, facilita, e,
eventualmente, distorce sua acdo. (CLOT, 2010, p. 128)

Entender isso pode contribuir para o agir em situacGes futuras, tanto facilitando o
desenvolvimento de novas acdes, como impedindo que as mal sucedidas venham a ser
repetidas. E essa experiéncia estava longe de acabar. Como ja era de se esperar, no 3°
bimestre o fantasma da AAP voltou a nos assombrar, conforme revela o excerto do Quadro

26.

Quadro 26: Chegada da AAP do 3° bimestre

[...] no intervalo ficamoy sabendo que as provas da Avaliagdo emv Processo-
howviouwm chegado e que ew tinhaw que aplicaw até o-fum do-bimestre. Olhei o- caderno-de
questdes e vii que algunsy conteddoy terdo- que ser acelerados e/ow focados em
determinadas poawtes e estratégios de resolucdo paraw que 0y alunoy facam a prove.
Novamente o treinaumento, o mudanco no- curso natuwral do- processo- de ensino-
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aprendigagem. Até quando- isso- vai duwrow?
Serdv que de agoras emv diente vai ser sempre oassim? E como ficaw av
intencionalidade do-professor e o-respeito- ao-tempo- de aprendigagem dos alunos?

Fonte: Diario de campo, 30/08/2016

Novamente comecei a me preocupar com 0 que seria cobrado na prova e tomar
decisbes para economizar tempo, para poder dar conta das outras tarefas que eu havia
planejado desenvolver com eles.

Apesar da minha indagacdo sobre sempre ser assim daguele momento em diante, no
ano seguinte o controle ficou ainda maior. Como se ndo bastassem as avalia¢cdes continuarem
vindo bimestralmente, de vez em quando aparecia um Professor Coordenador do Ndcleo
Pedagdgico (PCNP)!%? da Diretoria de Ensino da Regido para acompanhar a aplicacdo das
provas e ficAvamos apenas sabendo disso na véspera, ou até mesmo, cinco minutos antes de
entrarmos na sala. Ndo podiamos mais tirar davidas, apontar caminhos, colocar formulas que
pudessem ajuda-los nas questdes, com medo do que isso pudesse acarretar, afinal um relatorio
era redigido ao termino do acompanhamento.

Em fun¢do da cobranga por resultados e da vigilancia, muitos outros “mecanismos”
passam a ser utilizados, como relatei com relacdo ao Saresp. Quanto mais a pressao aumenta,
mais a escola cria estratégias para “maquiar”, para realmente “produzir nimeros”. Alguns
alunos vindos de outras escolas relataram, por exemplo, que os professores passavam todas as
questBes da AAP e suas respectivas respostas aos alunos, as vésperas da prova. Com tanta
pressdo, tanta énfase em mostrar resultados satisfatorios, os professores acabam entrando
nesse jogo de producdo de nimeros.

Os (re)direcionamentos das aulas, as decisfes para otimizar o tempo continuaram a
ocorrer até o término do periodo de trabalho com a AAP do 3° bimestre, que envolvia, como
nas outras ocasides, a finalizacdo do conteldo, a retomada, a realizacdo da prova, a correcao e
a abordagem das habilidades em que houve mais erros. A aula passava sempre de modo tdo
rapido, que o tempo ndo era suficiente para cumprir o programado. Contudo, algumas vezes,
ao inveés de simplesmente dizer o que cairia na prova, transformei a forma de conduzir a aula
que antecedia a prova em um diélogo, em uma conversa. Por mais que eu tentasse so “passar”
a matéria da prova, como eu fizera em ocasifes que antecediam outras AAPS, nem sempre eu
conseguia. Eu procurava envolver os alunos em tudo, mesmo que isso demandasse mais

tempo.

102 professor designado a atuar na Diretoria de Ensino Regional com a funcéo de oferecer apoio pedagdgico aos
professores para o desenvolvimento do trabalho com o Curriculo.
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Naquele momento, eu j& ndo era mais a mesma professora retratada na introdugéo
deste texto. Aquela que comecou a lecionar na rede estadual como efetiva praticamente
apenas com as experiéncias do tempo de escola, que pensava que tinha que dizer “amém” a
tudo, que seguia o material na integra, que acreditava ser sua fungado “preparar” os alunos para
irem bem no Saresp. Minhas experiéncias, minhas reflexdes a partir da entrada no Mestrado, a
partir das contribui¢des de diversos “outros”, passaram a ecoar nas minhas acdes diante das
prescricoes.

Segundo Ruelland-Roger (2013), na teoria da Clinica da Atividade, as atividades
contrariadas, impedidas, podem tanto provocar perda de sentido e sofrimento, como se
transformar em fonte de energia e de mobilizagdo. O fator determinante para uma ou outra
acao do trabalhador é o género da atividade profissional, um estoque de maneiras de pensar e
desenvolver o trabalho “por um momento estabilizados e admitidos entre os pares num dado
meio profissional” (RUELLAND-ROGER, 2013, p. 134) e que serve de subsidio para que
possa agir. Assim, atividades contrariadas podem ou néo se transformar em modos de agir,
dependendo das condi¢cbes em que estiverem inseridos esses trabalhadores. Os géneros
profissionais também tém o papel de intermediar o sujeito no seu trabalho e aqueles que
organizam e fazem prescri¢Oes a esse trabalho.

Além disso, apoiada nas ideias de Vigotsky, a autora defende que o social esta sempre
em nds e, por isso, nossas acdes estdo impregnadas das nossas experiéncias, dos coletivos
com 0s quais convivemos. Assim, apesar de ter de mudar as minhas aulas para cumprir a
prescricdo, eu buscava, na medida do possivel, trabalhar do jeito que eu acreditava, levando
em conta as experiéncias que foram me constituindo professora.

Convém destacar que todas as AAPs do 3° ano do Ensino Médio recebidas em 2016
apresentavam 15 questes de multipla escolha, sendo que 12 envolviam habilidades da Matriz
de Avaliacdo Processual, lancada neste mesmo ano, e 3 referentes as habilidades cobradas
pelo Saresp — representar por meio de funcdes, relaces de proporcionalidade direta, inversa,
e direta com o quadrado; resolver problemas envolvendo equacgdes do 2° grau; identificar a
localizacdo de numeros reais na reta numérica —, conforme aponta o documento do professor
da prépria avaliacao:

As habilidades selecionadas para a AAP, em Lingua Portuguesa e
Matemaética, tém como referéncia, a partir de 2016, a Matriz de Avalia¢do
Processual elaborada pela CGEB e ja disponibilizada a rede no inicio deste
ano. Além dessas, outras habilidades, compondo cerca de 20% das provas,
foram escolhidas da plataforma Foco Aprendizagem e serdo repetidas nos
diferentes bimestres, articulando, dessa forma, a AAP com o0s aspectos mais
significativos apontados pelo SARESP para o desenvolvimento das
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competéncias leitora, escritora e conhecimentos matematicos. (SAO
PAULO, 20164, p.2)

Com isso, os elaboradores do material esperam

gue o comprometimento e o empenho dos professores com o
desenvolvimento dos conteudos, habilidades e competéncias que integram
esta Matriz da Avaliagdo Processual possam contribuir para melhorar a
“qualidade” do ensino e das aprendizagens ao longo da Educagdo Bésica,
reduzindo eventuais desigualdades entre escolas e regides do Estado. (SAO
PAULO, 20164, p.11, grifo meu)

E passada a ideia de que seguir o material possibilita a melhoria da educacdo e coloca
as escolas de toda a rede no mesmo “nivel”, embora o documento ja afirme que as
desigualdades entre as escolas e nas diferentes regides do estado de Sdo Paulo existem
eventualmente. Com isso, é colocada certa responsabilidade sobre nds professores, ou seja, se
ensinarmos com mais “qualidade”, os alunos aprenderao com mais “qualidade”. Pressupde-se
também que, caso o0s resultados ndo sejam positivos, nés que ndo trabalhamos, que ndo
desenvolvemos o indicado nessa matriz.

Transparece ai, a0 mesmo tempo, uma (des)responsabilizacdo do Estado. A matriz esta
sendo oferecida aos professores, mas o0 modo como nds vamos lidar com as prescricdes
contidas nela é que vai levar a uma melhoria da educacdo. Ou seja, se 0s alunos ndo forem
bem nas AAPs, significa que nds é que ndo estamos trabalhando adequadamente para que
adquiram as habilidades previstas para a referida Avaliacdo Processual.

Analisando as provas que vieram durante o ano, é possivel perceber que, dentre as
questdes que contemplam as habilidades da Matriz de Avaliagdo Processual para o bimestre,
se em que grande parte, ou a maioria delas, eram idénticas a questbes apresentadas no
Caderno do Aluno e/ ou apenas com valores numéricos diferentes aos exercicios desse
material, era significativa a quantidade de questdes que envolvia a aplicacdo de conceitos
matematicos abordados em tal Caderno ou modos de abordagem dos conceitos e, até mesmo,
denominacdes ndo trazidas por esse material, incluindo questfes que abrangiam o0s conceitos
previstos para 0 bimestre juntamente com outros conceitos, partindo do pressuposto de que os
alunos tinham se apropriado deles nos anos finais do Ensino Fundamental. Aqui cabe a
observacao de que esses alunos cursaram o Ensino Fundamental todo seguindo o material
apostilado Dom Bosco, portanto, diferente ao da rede estadual, por ser municipalizado. Além
disso, em todas as edi¢bes da prova havia pelo menos uma questdo que continha simbolos
e/ou conceitos matematicos ndo abordados pelo Caderno do Aluno. E questdes tinham que ser

anuladas ou ja vinham anuladas por falta ou incoeréncia nas informagdes que continham.
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Refiro-me a isso e faco outra critica a essas avaliagdes no Quadro 27.

Quadro 27: Organizacao das AAPs

t uma provaw muito desorganizada;, o mew ver. Tanto- nav elaboracio das
questdes;, quanto- nas recomendacdes dadas, no formor que se quer ov correcio - no-
gabarito- apenay - possibilitando- apenas que sejon registradas duas opcdes: certo- ow
errado; ndo- permitindo- que facamos uwma owvaliacio- day estratégios de resolucio e
consideremos como- meio-certaw ov questio-.

Ew foco- is50; provaw por provay, sempre; observando- oy raciocinios utilizgados, por
is50- peco- paraw deirowren oy calcwlos na folhay, mas nio- conheco- ninguém que se dé o
esse trabalho- também.

Certov vey joo comentei com av equipe gestoraw av respeito; o- que owwvi foi que “Ow o-
aluno- acertow ow ervow. A Matemdiica & exala: Ow estii certo- ow esti ervado; ndo-
existe meio-certo”. T por essas e outras ragdes que Passo- Lmaw Coisa pawow av escolow e no-
didwio-de classe - jo que tewy que valer notow - considero- o- raciocinio, ay estratégios do-
aluno-

Fonte: Diario de campo, 19/05/2016

Nesse registro, além de criticar o modo de elaboracdo da prova, aponto ndo concordar
com a forma de corre¢do realizada, cujas opgdes sdo apenas “certo ou errado” como em
qualquer teste. Refiro-me, assim, a duas concepcdes diferentes de avaliacdo: a primeira esta
pautada apenas no ato de medir, no monitoramento, e a segunda considera 0 processo de
aprendizagem, a formagéo, vé o professor como mediador desse processo. Condizentes a
essas duas concepcOes, hd dois tipos de registros com finalidades distintas: um, para
monitorar resultados, exigido pela Secretaria da Educacdo Estadual; outro, para acompanhar o
processo, defendido por mim. Nesse movimento, enquanto a escola tinha a intencdo de
aproveitar o registro para classificar os alunos em niveis, eu buscava estratégias para
subverter o mecanismo, usado para convencé-los a se empenharem na resolugdo da prova, em
instrumento de avaliacdo das aprendizagens e, a partir disso, atribuir-lhes a tdo desejada nota.

Assim como Freitas, L. C. (2011, p. 10), penso que o0s testes

foram sequestrados pelo mercado e pelo mundo dos negdcios e nele, as suas
naturais limitagBes sdo ignoradas. [...] os testes associam a sua funcdo de
medir, o papel de controle ideoldgico dos objetivos da educagdo — mais pelo
que excluem do que pelo que incluem — e tém o objetivo de controlar os
atores envolvidos no processo educativo.

A concepcdo de avaliacdo que muitos professores ainda tém, principalmente, os da
disciplina de Matematica, ¢ baseada no “paradigma do exercicio” (SKOVSMOSE, 2007).

Entendem eles que apenas o resultado final deve ser considerado, que “ou esta certo ou esta
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errado”, desprezando a andlise das hipoteses, das estratégias, do movimento de resolugdo e
das ideias matematicas mobilizadas e registradas. De acordo com Sforni (2015, p. 385), “mais
do que verificar se a resposta do aluno esta certa ou errada, é preciso observar se [...] ele esta
caminhando em direcdo a abstracdo e a generalizacdo do conteldo ou se esta preso a situacao
particular da atividade realizada”. A autora refere-se, aqui, a observacdo da explicitagcdo
verbal do aluno durante a realizacdo de tarefas, mas, a meu ver, podem também ser
observados os registros deixados em uma tarefa ou uma prova. Sem davida a anélise de
questdo por questdo demanda mais trabalho que simplesmente corrigir o gabarito, mas traz
evidéncias mais precisas sobre o aprendizado do aluno, sobre suas dificuldades.

E possivel também notar com base no excerto anterior que aquela ideia de fazer com
gue os alunos se empenhassem mais em fazer a prova, atribuindo-lhe uma nota que valeria
para todas as disciplinas, instituida para o Saresp e estendida para a “avaliacdo diagnostica”,
continuava sendo posta em pratica. A diferenca com relacdo a primeira situacdo era que,
agora, tinhamos acesso as provas para fazer isso.

Conforme indica Clot (2010, p. 10), quando a atividade perde o sentido, significa que
0 poder de agir foi amputado e, consequentemente, o trabalhador se sente impotente diante
das situagdes que o cercam. Na maior parte das vezes, 0s sujeitos deixam de ver sentido na
atividade devido ao desaparecimento da “relacdo entre os objetivos que lhes sdo impostos, os
resultados a obter obrigatoriamente e o que ¢ verdadeiramente importante para eles”, o que
vai gerando tensfes. Nessa perspectiva, o desenvolvimento do poder de agir, que nada mais €
gue uma renovacao do sentido da acdo, pode acontecer quando o trabalhador encontra um
novo objetivo, percebe haver possibilidades de realizacdo da atividade, de acordo com o que
importa para ele, encontra modos de (re)inventar a sua atividade. Atribuir nota apenas pelos
acertos ou erros, conforme a prescri¢do oficiosa da escola, ndo era o meu objetivo, e, entdo,
encontrei outra possibilidade de realizacdo de tal prescricao.

Assim como relatarei no subcapitulo seguinte, com relagdo ao movimento de revisdo
para o Saresp, ocorreu uma transformacdo de artefato em instrumento no momento de
aplicacdo das AAPs. Se eu tivesse proposto aos alunos que apenas resolvessem a prova,
assinalando somente uma resposta, sem deixar os calculos, ela seria apenas um artefato. Uma
tentativa de torna-la instrumento de aprendizagem foi insistir para que deixassem os calculos
na folha, para eu considerar na avaliagdo, uma vez que era minha a incumbéncia de atribuir as
notas e passar a lista com as de todos os alunos para a coordenacao.

Os alunos que nédo vao bem nas avaliagbes em processo séo rotulados como aqueles

que serdo Abaixo do Basico no Saresp e, por isso, ha uma preocupac¢do em “recupera-los”,
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fazé-los “passar de um nivel para o outro”. S&0 alunos que merecem atencdo, aos quais 0s
professores tém que se dedicar mais. N&o porque ele ndo estd aprendendo, ou por qualquer
outra questdo pessoal ou escolar que tenha atrapalhado o seu desenvolvimento, mas porque
ele vai “derrubar” o indice da escola. Assim, quando a escola percebe que uma turma ndo esta
alcancando o aprendizado esperado, ndo esta avancando — principalmente com base nas AAPs
—sejano 1° no 2° ou no 3° ano, logo alguém explicita preocupacbes como: “A gente tem que
fazer alguma coisa com esses alunos porque se continuar assim ndo vao bem no Saresp”’; “Se
a gente ndo der um jeito nesses alunos, quando estiverem no 3° ndo vai ter bonus”;“ Se esses
alunos ndo melhorarem nosso indice vai cair”. Consequentemente, as AAPS passaram
também a ser um modo de prever quais turmas nao trardo bénus para a escola.

Entdo, ao optar por olhar questdo por questdo, prova por prova, eu pude verificar o
desenvolvimento dos alunos, diferentemente do que se costuma fazer que é corrigir apenas o
gabarito e considerar tdo somente erros e acertos para “encaixar” o aluno em um dos niveis:
Abaixo do Baésico, Basico, Adequado e Avancado. No entanto, o que vale, na producao de
planilhas e graficos, que serdo expostos nas reunides e ATPC, enviados para a supervisora e a
Diretoria de Ensino e lancados na plataforma Foco Aprendizagem sdo os tais erros e acertos,
ndo as estratégias de resolucdo, os pensamentos matematicos mobilizados e registrados.

As chamadas Avaliacbes da Aprendizagem em Processo, entdo, por ironia, ndo
estavam servindo ao propdsito do nome que receberam, ou seja, apesar de se referirem a
avaliacdo de um processo de aprendizagem, estavam orientadas mais para a aquisicdo de
resultados e o controle deles, que para a constatacdo do modo como os alunos aprendem e do
auxilio que se pode dar ao desenvolvimento deles, da professora e de sua atividade docente.
Tendo por base a perspectiva vigotskiana e os escritos de Freitas, A. P. (2018, p. 325),
entendo que aprendizagem e desenvolvimento sdo processos interdependentes: ‘o
desenvolvimento é suscitado e impulsionado pela aprendizagem, e ela depende de condicGes
de desenvolvimento oferecidas pelo meio sociocultural circundante™.

Moraes (2013) discorre sobre dois tipos de praticas avaliativas: a estatica e a dinamica.
A primeira € baseada em provas e testes, na ldgica da resposta certa, uma vez que é isso que
importa para a sociedade; é realizada individualmente; considera apenas o produto do
processo de ensino e aprendizagem; apresenta resultados quantitativos, ndo permitindo a
observacdo das fungdes psicologicas; ndo reflete o trabalho pedagdgico; € retrospectiva,
descritiva e prognostica, isto é, deseja verificar o que o aluno ja sabe, descrever isso em nota e

causar um julgamento antecipado, definindo um resultado.
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J4 a segunda, a qual eu defendo, acompanha o processo de apropriacdo de
conhecimento, o desenvolvimento do aluno; pode ser realizada tanto de modo coletivo como
individualmente, e com a interacdo do professor, avaliando a atividade em sala de aula;
considera todo o processo de ensino e aprendizagem; evidencia dados qualitativos, permitindo
a compreensdo da relacdo entre a aprendizagem e o0 desenvolvimento das funcoes
psicologicas; traz informacgdes relevantes sobre estratégias e processo de aprendizagem,
apontando caminhos para o trabalho pedagogico; é prospectiva, ou seja, oferece
possibilidades de aprendizagem.

Partilhando da ideia de Clot (2013, p. 7), “libertamo-nos das normas, nao as negando,
mas as transformando. Emancipamo-nos da tarefa ndo lhe virando as costas, mas renovando-
a”. Assim, ja que ndo podemos nos livrar dessas avaliacOes e das prescri¢des referentes a elas,
talvez pudéssemos mudar o olhar dado a sua forma de aplicacdo e aos seus resultados, tirar
proveito delas para pensar na aprendizagem dos alunos e ndo apenas na determinacao de quais
alunos vé@o ser um problema para o IDESP da escola se ndo forem contemplados com um
plano de acdo para que ele aprenda o basico.

Como na minha escola eu ndo tinha um coletivo disposto a lutar por essa causa, e
muito menos uma equipe gestora que se interessasse por essa questdo e se dispusesse a
compreender que “certo ou errado” ndao mostra nada sobre a aprendizagem dos alunos em
Matematica, tive que restringir minhas crencas e minhas a¢des as minhas salas de aula. Como
defende Clot (2010), para que uma experiéncia ganhe forca e se transforme, é fundamental
gue o sujeito tenha a sua volta um coletivo. Se esse coletivo ndo estiver presente, a0 menos,
que ele esteja refletido nas nossas agoes.

Embora os membros da escola ndo concordassem com o modo como eu avaliava e
atribuia as notas, como evidenciam os trechos do diario de campo no Quadro 27, eu, diante
dessa prescricdo oficiosa que se mantinha, continuava com a minha tatica de pedir aos alunos
para que deixassem 0s registros das questdes para que eu considerasse as estratégias na
referida nota. Lopes, D’Ambrosio e Corréa (2016, p. 288) enfatizam que, quando 0S
professores desejam melhorar a aprendizagem de seus alunos, bem como as condic¢Ges para
que isso ocorra, tendem a adotar procedimentos “que estdo alinhados com a sua identidade
profissional. Essas atitudes sdo de forma responsavelmente subversiva e resultam em atos de
insubordinagao criativa”.

Os professores acabam ndo questionando certas decisoes, prescri¢es oficiosas criadas
pela escola, e elas tornam-se parte do repertorio de “mecanismos de convencimento”

utilizados para que os alunos se empenhem na realizagdo das AAPS, assim como ja relatei no
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que diz respeito ao Saresp. O discurso da nota continuava sendo muito forte na escola. Como
realga Charlot (2008, p. 23), “enquanto o sucesso escolar requer uma mobilizacdo intelectual
do aluno, este vive a escola cada vez mais na logica da nota e da concorréncia e cada vez
menos na da atividade intelectual”. Apesar de o tempo passar, nossa sociedade “continua mais
do que nunca, a avaliar, avaliar, avaliar e a pedir notas, notas, notas” (CHARLOT, 2008, p.
26). A atribuicdo de valor excessivo a nota, conforme reiteram Biani e Betini (2010, p. 81),
estabelece
[...] uma relacdo utilitarista com o conhecimento (valor de troca). Essa € a
face mais comum da avaliacdo considerada oficialmente pela escola e, pode-
se dizer, legitimada e naturalizada por uma cultura escolar baseada no
esforco individual, na meritocracia que recompensa os melhores e na
punicao.

Em conversas nos grupos do WhatsApp, foi possivel perceber que os alunos também
se sentiam incomodados com a questdo de a AAP valer nota para todas as matérias. Para eles
“¢ desnecessario a nota da prova se usada em todas as matérias”'%, “ja que pode prejudicar
as outras notas™%. Havia quem pensasse serem elas desnecessarias, porque “0 governo nem
liga, vai servir de que para eles?”1%. Mal sabiam eles de todas as intencdes imbricadas nessas
avaliacdes por parte dos decisores das politicas publicas!

Fazer com que os acertos na AAP gerassem uma nota para cada aluno em todas as
disciplinas tornava, a aplicacdo da prova, em cada bimestre, uma ocasidao muito tensa, porque
alguns alunos queriam a todo custo tirar uma boa nota, ou pelo menos uma nota 5% e, por
1SS0, reclamavam muito, tentavam olhar na dos colegas, pediam explicagdes, confirmagdes.

Como as provas eram todas iguais, em cada edi¢do havia uma tentativa muito forte por
parte de alguns alunos de tdo somente “colar” as alternativas corretas daqueles que eram
considerados pela escola como “bons alunos”, sem sequer se darem ao trabalho de ler o
enunciado, tentar resolver e registrar suas estratégias de resolucdo. Tudo isso, provavelmente,
porgue se sentiam pressionados pelo fato de a prova valer nota. A “cola” se torna estratégia de
sobrevivéncia. Como enfatiza Charlot (2008, p. 26):

Quanto maior a pressdo exercida pela nota, mais os alunos desenvolvem
estratégias de sobrevivéncia: frear o professor, colar, decorar os contetdos
sem entendé-los etc. [...] tentam sobreviver numa escola que os coloca em
situacBes que contradizemos objetivos de espirito critico e autonomia
proclamados por ela.

108 Sara (3° A), Grupo do WhatsApp, 19/05/2016.

104 Jucelena (3° A), Grupo do WhatsApp, 19/05/2016.

105 Amanda (3° A), Grupo do WhatsApp, 19/05/2016.

106 Nota considerada como minima ideal pela rede de ensino estadual, na escala de 0 a 10. Média. Nota “azul”
minima.



179

A prova também era vista pelos alunos, durante conversas no grupo do WhatsApp,
como por exemplo, por Jucelena (3° A), como algo que ““serve para testar um pouco do nosso
conhecimento... Porém sdo mal elaboradas. A forma que € feita € um pouco mais complicada
do que a gente faz em sala de aula”*"". Jéssica (3° B) enfatizou que eram “sempre questdes
mais dificeis, que as vezes até os professores se confundem1%,

Diante dessas provas, os alunos se posicionaram, apontando que havia nas questdes
um grau de dificuldade maior do que naquelas do Caderno do Aluno. Contudo a referente ao
3° bimestre, foi considerada “uma prova ficil em relacdo as anteriores”** e, por isso, eles

cogitaram até a possibilidade de “colocar nos didrios das outras matérias"*1°

a nota, uma vez
que a escola, nesse bimestre, havia deixado de exigir que ela valesse para todas as disciplinas.

Com base na composicao das trés AAPs realizadas em 2016 pelos alunos do 3° ano do
Ensino Médio, nas vozes de alguns deles trazidas pelos excertos das conversas dos grupos no
WhatsApp, e dos registros do meu diario de campo, ouso afirmar que se tem a impressdo de
que, se por um lado, as provas vém para controlar as aulas de Matematica — e Lingua
Portuguesa também —, para verificar se o professor segue o Caderno do Aluno em suas aulas,
por outro lado, elas levam a pressupor que o professor tenha ido além dele ou que os alunos
estejam aptos para aplicar os conceitos aprendidos na resolucdo de questfes mais amplas, cujo
modo de abordagem ndo é proporcionado pelo material.

N&o estou, com isso, criticando o fato de parte das questdes da AAP envolver a
metodologia da resolucdo de problemas, mas o de ser uma avaliacdo cuja situacdo é marcada
por ansiedade, nervosismo, pressao para conseguir uma nota boa. Entendo que as questdes
podem ser uma maneira de ver se os alunos sabem aplicar o que foi trabalho na apostila, mas,
devido a complexidade de algumas delas, a situacdo de prova nao contribui, ou pelo contrario,
atrapalha o aluno a pensar, buscar em sua memoria, relacionar conceitos aprendidos e
encontrar uma solucdo, prejudicando o resultado obtido e a nota atribuida, principalmente se o
professor considerar apenas erros e acertos para tal.

Estando pautada na Matriz de Avaliacdo Processual, que anuncia o intuito de
“sinalizar os percursos de aprendizagem e de desenvolvimento que devem ser assegurados a0s
estudantes paulistas ao longo da Educagio Basica” (SAO PAULO, 2016b, n. p.), corre-se o
risco de os professores se limitarem a trabalhar com os alunos apenas o que contempla a

referida habilidade a ser avaliada na AAP. Assim, ha o estreitamento do curriculo de que fala

107 Grupo do WhatsApp, 19/05/2016.
1%8 Grupo do WhatsApp,19/05/2016.
109 Jucelena (3° A), Grupo do WhatsApp, 29/09/2016.
110 Mateus (3° A), Grupo do WhatsApp, 29/09/2016.
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Freitas, L. C. (2011, 2012b e 2014) e que é descrito por Ravich (2011) como sendo uma
consequéncia das implantagdes do sistema educacional americano, como uma das medidas
adotadas para acabar com as distancias de desempenho em Leitura e Matematica.

Devido a proporcdo de prioridade que essas provas estdo assumindo na escola, esta
ocorrendo um estreitamento do curriculo de Matematica, assim como acontece em Lingua
Portuguesa, a partir do que estd na Matriz de Avaliagcdo Processual. Quando o professor a I€,
pensa em trabalhar apenas com o que ali esta, porque € 0 que vai cair na prova. Se nos
deixarmos guiar por essa matriz de avaliacdo ou pela Matriz de Referéncia para o Saresp,
estreitaremos o curriculo e deixaremos de oportunizar outros conhecimentos especificos aos
alunos. Consequentemente, a tendéncia € que os professores adotem uma metodologia pouco
diferenciada, pois ndo podem “perder tempo” com projetos etc, que demandam tempo. Para
Ravitch (2011), o fato de os professores gastarem mais tempo preparando seus alunos para as
avaliacOes externas ocasiona um enxugamento do curriculo, ou seja, matérias e assuntos sao
deixados de lado para otimizar esse tempo.

O estreitamento do curriculo pode acontecer tanto de modo interdisciplinar, quando a
escola foca apenas no ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, disciplinas cobradas nas
avaliacBes externas, como de maneira intradisciplinar, quando ha selecdo, dentro de uma
disciplina, de “habilidades” que apenas serdo cobradas em tais avaliagBes. E natural que
aquilo que a escola da conta de trabalhar, muitas vezes, ja € um recorte da matriz curricular
gue a orienta. O problema é que, com as avaliacbes externas vieram suas matrizes de
referéncia e com elas houve uma reducdo ainda maior do que € trabalhado pela escola.

Freitas, L. C. (2014, p. 1100) expde que o professor, para ganhar tempo, acelera nos
demais contetdos para poder dar conta daqueles que as avaliacbes externas cobram.
“Sobrevém o estreitamento de disciplinas do curriculo o que implica uma sonegacdo de
conhecimento que ndo entram no exame, em nome da garantia de aprendizagem do basico em
portugués e matematica, que caem no exame”. Para o autor, as camadas populares continua
sendo negado o conhecimento, prevalecendo a excluséo, pois o tdo falado direito de aprender
acaba sendo convertido, em fungdo da obtencdo de resultados nas avaliacOes externas, em
direito de ter acesso ao basico, que esta nas matrizes de referéncia.

O referido estreitamento deixa de fora uma educacdo significativa que sempre sera
mais do que o basico, porque, nas palavras de Freitas, L. C. (2012b, p. 390, grifos do autor),
“o basico exclui o que ndo ¢é considerado basico — esta € a questdo. O problema néo € o que
ele contém como ‘bésico’, ¢ o que ele exclui sem dizer, pelo fato de ser ‘basico’”. Destaco

que o0 que € basico e minimo para um grupo, em um contexto, talvez ndo o seja para o outro.
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Mas na visdo dos decisores de politicas publicas, saber o basico significa dar conta do que
esta definido como basico nas avaliagfes externas.

O argumento de que é preciso aprender o basico, porque ¢é a partir dele que virdo
outros aprendizados, caracteristico do sistema capitalista, traz implicacdes para a formacao
dos alunos, pois posterga

para algum futuro ndo proximo a real formagéo da juventude, retirando dela
elementos de analise critica da realidade e substituindo-se por um
“conhecimento basico”, um corpo de habilidades basicas de vida, suficiente
para atender aos interesses das corporagdes e limitado a algumas areas de
aprendizagem restritas. (FREITAS, L. C., 2011, p. 12, grifo do autor)

Conforme afirma Menegao (2015, p. 209, grifo da autora), “a énfase nas disciplinas
consideradas importantes e o descaso com as demais disciplinas, dando-lhe ‘ares de
dispensaveis’ vao desnudando os reais interesses acerca do curriculo e consequentemente da
educacdo que ensejam para os estudantes”. Priorizar apenas o que vai cair nas avaliacOes
retira dos alunos a possibilidade de uma formacdo mais ampla. A partir do momento que se
foca apenas nas disciplinas cobradas nas avaliagdes externas, ha um “esquecimento das
demais areas de formacdo do jovem, em nome de uma promessa futura: domine o basico e, no
futuro, vocé podera avangar para outros patamares de formagdo” (FREITAS, L. C., 2012b, p.
390), enquanto na verdade, para muitos, a Unica formacdo adquirida serd aquela de
habilidades basicas com as quais teve contato ao passar pela escola.

Além disso, 0 autor ressalta que esse estreitamento torna-se ainda mais acirrado,
guando as redes adotam o apostilamento como modo de alinhar o que é ensinado com o que é
avaliado. Ter uma prova, avaliando bimestralmente se os professores de Lingua Portuguesa e
de Matemaética trabalharam com o Caderno do Aluno, que é justamente o que o estado de Séo
Paulo vem fazendo, “contribui para que o professor fique dependente de materiais didaticos
estruturados, retirando dele a qualificacdo necessaria para fazer a adequacdo metodoldgica,
segundo requer cada aluno” (FREITAS, L. C., 2012b, p. 394).

Ravitch (2011) conta que, na educagdo americana, as escolas dedicavam grande parte
do seu tempo preparando para os testes estaduais. Assim, s6 havia tempo para tratar de outros
assuntos depois que eles passassem, quando tanto professores quanto alunos ja ndo tinham
mais motivacdo, porque todos sabiam que o que “mais importava” eram as pontuagdes em
Leitura e Matemaética. Além do estreitamento curricular, ocorre também o estreitamento do
trabalho docente (MENEGAO, 2015).

O discurso da propria supervisora na reunido de replanejamento revela seu

entendimento de que “o Curriculo traz 0 minimo necessario que o aluno tem que
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aprender”''!, mas, se tomamos a Matriz de Avaliagdo Processual como guia para escolher o
que abordar em sala de aula, esse minimo se torna mais restrito ainda. Entdo, ndo estamos
ensinando nem o basico? Nem o minimo? Minimo necessario, para qué e para quem? O
mesmo pode ser pensado, ao retomarmos as habilidades elencadas no plano de acéo elaborado
no planejamento para “passar os alunos de um nivel para o outro”. E os demais conceitos?
N&o sdo importantes?

Creio que as AAPs, bem como a definicdo de prescricdes a partir delas, em nada
ajudam na organizacao do processo de ensino e aprendizagem no ambito escolar. Além de ser
uma nova forma de controle das aulas, de promoverem o estreitamento curricular, a
abordagem de algumas das questfes dessa avaliacdo seria muito mais significativa se elas
pudessem ser trabalhadas em grupos ou duplas de alunos a titulo de exploracdo das questdes,
do que em situacdo de prova, com pressdo para conseguir nota, cumprir o tempo, sem a
possibilidade de discussdo, de pesquisas, de mediacOes e problematizacGes por parte do
professor. Cobrar dos alunos em situacdo de prova que estabelecam relagdes, que levantem
hipdteses, as validem e cheguem a conclusbes, ndo é algo vidvel nessa circunstancia. As
AAPs deveriam, entdo, ter carater formativo e ndo apenas classificatorio.

A partir da experiéncia vivenciada com a minha pesquisa, no ano seguinte, quando
surgiu uma oportunidade, ou seja, uma brecha, propus, inicialmente, que os alunos
respondessem as questdes da prova em folha separada. Dias depois, entreguei as provas para
que as resolvessem em grupos. Esse movimento possibilitou a retomada do que haviam
estudado, a mobilizacdo de conceitos, o estabelecimento de relagdes, o compartilhamento de
conhecimentos, a discussdo e a apropriacdo de novos conceitos e as estratégias de resolucdo.
O outro teve um importante papel.

5.3 “Jd que temos que fazer o que estd prescrito, por que ndo fazer diferente?”'’: a

tentativa de (re)significar o movimento de revisio para o Saresp

Pertencendo a rede publica estadual paulista, eu tive que propor aos alunos uma
revisdo para o Saresp, por diversos fatores, tais como as prescricdes descendentes,
ascendentes, mas ndo com o mesmo intuito que outrora eu tinha: fazer com que os alunos
fossem bem na prova, batessem a meta da escola e esta recebesse bonus, porque assim eu

receberia também. O Quadro 28 refere-se ao excerto do meu diario de campo que revela isso.

111 Diéario de campo, 30/07/2016.
112 Diario de campo, 16/11/2016.
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Quadro 28: Revisdo para 0 Saresp

Como- combinado; foi o-diav de iniciow o revisdo-paraw o-Sawesp. Fig wmaw apostilar
com questdes de provas de anosy anterioves, aproveitando o que ew jio tinha e
acrescentondo- adgumay do- ano- passado; e de outros liugoares taumbém, totaligando- 94
questses:

Treinaumento? Prepawacdo? Penso- que da forma como foi feito;, nio se
cavacterigow ww treinaunento, uma preparacio- apenas. Foi um movimento- de tantos
coisas como didlogo; problematizacdes, inferacdio entre oy alunos, mediacio;
conmunicacio- de estratégins, que a questio-do- “preparar pawaw v provar” foi deixada de
lado- Figemos muito- mais que isso; ow melhovr, fomos muito-além disso-

Penso- que wmaw das coisas que o- professor da rede estadual tem que ter emv
mente, temv que refletir nov suav pratica, principalmente oy de Matemdtica e Lingua
Portuguesa, que sdo- oy avaliados pelo- Savesp, € que jio que temos que fager o- que estov
prescrito; por que nio- fager diferente? Cumprir a prescricdo- dando wmw cowdter de
mobilizacio e apropriacio de conceitos, de (re)elaboracdo de conceitos, wmw
verdadeiro- ambiente de aprendigagem; em que o professor trawvusforma o- momento- de
cumprimento-dav prescricdo-em algo- significativo-pawrow o- aluno-

Fonte: Diario de campo, 16/11/2016

O paragrafo final desse excerto evidencia, mais uma vez, a minha contraconduta,
diante da prescricdo de ter que fazer uma reviséo para o0 Saresp. Mais uma microacgéo diante
do cenéario prescritivo que perpassa esta trama. Tentei tornar aquele tanto para os alunos
guanto para mim.

Com a ldgica empresarial, o mais importante passa a ser a produgdo de “montanhas de
dados, nao cidadaos educados” (RAVITCH, 2011, p. 47). Embora falar em cidadania, na
sociedade capitalista, remeta a um questionamento sobre qual cidadania se deseja — a do
direito de ser um consumidor (FREITAS, L. C., 2010) —, “cidadaos educados”, aqui, refere-se
a uma formacdo que vai na contraméao dessa ideia, a uma formacdo humana plena.

Na referida l6gica empresarial, proporcionar experiéncias para que 0s alunos
produzam conhecimentos parece ndo ser o papel da escola, mas, sim, “prepara-los” ou
“treind-10S” para atingir pontuagdes cada vez mais altas nas avalia¢des externas. Na educagdo
americana, quando os testes passaram a ser uma obsessao, em varios distritos investia-se cada
vez mais em atividades preparatorios para ensinar os alunos a resolver tipos de questdes
especificas do teste. Inclusive questdes de testes anteriores eram utilizadas para isso, pois
havia repeticdo de questdes de um ano para o outro (RAVITCH, 2011).

Quanto mais baixa era a performance da escola, mais essa preparacdo se tornava

repetitiva, fazendo parte do dia a dia da sala de aula. “A preparagdo excessiva para o teste
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distorce o propdsito do teste, que é avaliar o aprendizado e o conhecimento, ndo apenas
produzir escores mais altos” (RAVITCH, 2011, p. 183). Preparar os alunos para os testes,
fazendo-os atingir o indice, € uma forma de mascarar o resultado, uma espécie de cola, porém
uma cola permitida, licita, que ndo esta fugindo a nenhuma regra ou norma, que néo € ilegal.
Trabalhar com questdes de provas anteriores, apenas com a intengéo de treinar os alunos, para
que tenham facilidade ou até mesmo saibam a resposta quando se depararem com questes
idénticas ao fazerem a prova que estd por vir, também ndo deixa de ser uma cola, uma
estratégia com a finalidade apenas de obter os tdo desejados numeros. Portanto, o que faz a
diferenca € a intencionalidade do professor.

Elaborei a revisdo com questBes de provas anteriores e de outras fontes também,
pensando na possibilidade de oferecer, a partir delas, momentos de retomada de contetdos, de
conceitos matematicos, vistos pelos alunos durante suas trajetorias escolares, de esclarecer
duvidas que eles pudessem ter carregado ao longo dos anos de escolarizacdo, de oportunizar
aprendizados ndo contemplados anteriormente, enfim, eu queria que os alunos aprendessem,
vivenciassem situacdes novas e, ndo, que apenas fossem bem na prova. Conforme trazido no
préprio registro, percebi que podia “cumprir a prescricdo dando um carater de mobilizacao e
apropriacdo de conceitos, de (re)elaboragdo de conceitos, um verdadeiro ambiente de
aprendizagem, em que o professor transforma o momento de cumprimento da prescri¢do em
algo significativo para o aluno”. A partir do momento que passei a ter essa convicgéo, aquilo
deixou de ser algo macante, realizado a contragosto. Assim como Nogueira (2012), entendo
que o trabalho do professor € uma atividade que se constitui na medida em que ele (re)elabora
as prescri¢@es, cujo movimento é mediado por recursos disponiveis, tanto materiais, quanto
simbdlicos.

Houve uma (re)significacdo da minha acdo. Discutir e refletir sobre a funcdo das
avaliagdes externas me fez agir assim. De acordo com D’Ambroésio e Lopes (2015), 0
processo reflexivo é fundamental para que haja uma insubordinacdo criativa. Tal conceito,
conforme apontam as autoras, apareceu pela primeira vez em 1981, a partir da publicacdo de
um relatorio sobre as escolas de Chicago por V. C. Morris et al., cujas ideias foram utilizadas
também em outros campos, dentre os quais se destaca, no final da década, a area da
Enfermagem, quando surgiu o termo “subversdo responsavel”, para se referir as quebras de
regras que os profissionais utilizavam, visando as melhores condi¢des dos pacientes. No
ambito escolar, os atos de insubordinagdo criativa surgiram a partir de conflitos entre a

realidade escolar e as politicas publicas. Eram praticas que se baseavam em a¢des éticas e de
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bom senso para realizar adaptagBes e melhorias nessas diretrizes politicas. Constituem-se
exemplos e atos de insubordinagéo criativa:

[...] quebra do curriculo prescrito; colocacdo de estudantes no centro do
processo educativo; atendimento a compreensdo dos alunos, a luz da
complexidade do tema; proposta de desafio para os estudantes elaborarem o
problema; apresentacdo aos estudantes de uma situacdo em que eles
pudessem vivenciar uma realidade distinta da deles e intervir nela; incentivo
aos alunos para tirar suas proprias conclusdes e partilhar as suas ideias com
o0s outros. (LOPES; D’AMBROSIO; CORREA, 2016, p. 290)
Realizar a leitura critica sobre questdes que afetam a pratica educativa nos leva a atos
de subversdo responsavel. Romper o que esta posto e quebrar paradigmas, previamente
determinados, é essencial para o trabalho docente. Além disso,

0s educadores matematicos devem estabelecer como meta de seus trabalhos
a aprendizagem por meio da reflexdo sobre suas proprias experiéncias, ao
reexaminar suas acdes e tomar consciéncia das transformacdes necessarias
aos seus fazeres. Para assumir e exercer essa pratica reflexiva, é preciso ter
percepcao sobre a autonomia que o profissional da Educagdo deve ter em
suas atitudes, que poderdo se constituir em uma pratica subversiva
responsavel, pautada na criatividade e expressa no redirecionamento de suas
agdes educacionais. (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 8-9)

O professor que tem uma conduta reflexiva acaba mudando sua maneira de agir e de
conceber sua pratica, assim como também, tal processo pode levar a (re)significacdo dessa
pratica, que, muitas vezes, se tornou sem sentido, desgastada e desgostosa, devido ao modo
como ele vem sendo tratado pelas politicas publicas. Para Ruelland-Roger (2013), as
mudancas nos objetivos e no sentido dado ao trabalho docente revitalizam a atividade.

“Preparar” para o Saresp recai sobre a logica tanto de transmissdo do conhecimento
como a de treinamento, cujas concepgdes de ensino sdo descritas por Pino (2004). Na
concepcao de que a educacdo € pensada como mero ato de transmitir o conhecimento, a
aprendizagem ocorre pelo simples fato de o sujeito que ensina repassar um conhecimento
pronto, acabado, para o sujeito que aprende.

Aprender, nesse caso, é problema exclusivo do sujeito que aprende (S.), 0
gual deve reter o conhecimento recebido do sujeito que ensina (S1), cabendo
a este apenas verificar, através de certos meios convencionais (0s exames), 0
grau de recepcdo e de retencdo daquele [..] aprender consiste,
fundamentalmente, em reter ou segurar esse conhecimento. (PINO, 2004, p.
440)

Na concepcao focada em treinar, a aprendizagem se caracteriza como uma aquisi¢édo
de conhecimento por meio da repeticdo pelo sujeito que aprende, a partir de operacdes,
justamente preparadas com a finalidade de fazer com que este sujeito adquira e aperfeicoe

determinadas habilidades fisicas ou mentais. “Confiando nas operagdes repetitivas, esta
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concepcao do conhecimento deixa por conta do sujeito que aprende (S2) a responsabilidade de
executar tais operagdes como forma de adquirir o conhecimento esperado” e ao Sujeito que
ensina, cabe “verificar, pelos meios convencionais (os exames), o grau de aquisi¢ao das
habilidades esperadas” (PINO, 2004, p. 441).

Em ambas as concepgOes — transmitir e treinar —, de acordo com Pino (2004, p. 458),
espera-se que o aluno “seja capaz de reproduzir — retornos controlados através de provas — 0
maior ndmero possivel de informacdes sem dar maior atencdo a sua assimilacdo e
compreensdo”, assumindo um papel passivo e de subordinagdo, coincidindo com o que, na
Matematica, € definido como “paradigma do exercicio” (SKOVSMOSE, 2007). Na atual
politica educacional, muitas vezes, como alerta Saviani (2011, p. 441), “o educador, como tal,
¢ ofuscado, cedendo lugar ao treinador: a educacdo deixa de ser um trabalho de
esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-se doutrinacdo, convencimento e
treinamento para a eficacia dos agentes que atuam no mercado”.

Diferentemente do que essas concepgdes carregam consigo, procurei, entdo, dar outro
significado aquele momento. Eramos cobrados a trabalhar com as “competéncias e as
habilidades” em que as turmas do ano anterior apresentaram baixa porcentagem de acertos, ou
aproveitamento, mas eu trabalhei um pouco com cada conceito matematico, os quais achava
que seria conveniente que os alunos saissem da escola sabendo, como por exemplo, conceitos
numeéricos, algébricos, geométricos, estatisticos, probabilisticos, combinatorios.

Eu ndo queria fazer, simplesmente, uma “prepara¢do” ou um “treinamento” para o
Saresp, mas, sim, dar aquela ocasido um sentido tanto para mim, como para 0s meus alunos.
“Foi um movimento de tantas coisas como didlogo, problematizacoes, interacdo entre os
alunos, mediagdo, comunicagdo de estratégias, que a questdo do ‘preparar para a prova’ foi
deixada de lado. Fizemos muito mais que isso, ou melhor, fomos muito além disso . Para Clot
(2010, p. 61), “quem trabalha ndo cessa, quando ndo ¢ impedido de agir, de reinventar as
fungdes da ferramenta”, ou, por que nao dizer, de (re)inventar as funcdes das prescrigdes.

Com base nas situacgdes ilustradas por Clot (2010), € possivel perceber que cada um
procura dar a sua significacdo a tarefa, do mesmo modo que cada um tem sua tética para
mobilizar-se e manter-se no trabalho, assim como o professor. O autor explica que o
trabalhador pode reconceber ou recriar as técnicas, cujo uso é deslocado ou subvertido,
afetando a funcéo dos instrumentos. Assim uma atividade, que se mostra passiva e submissa
pode se transformar em uma atividade inventiva e criativa. A partir do momento em que 0
professor se apropria das prescri¢des, ele pode (re)significa-las, uma vez que “apropriagdo é

processo de reconversdo de artefatos e instrumentos, € um verdadeiro processo de recriacgao.
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E um processo — avangando um pouco — de subversdo de artefato em instrumento” (CLOT,
2006¢, p. 24, grifo do autor).

Ao (re)significar uma tarefa prescrita, ela passa da posi¢do de um simples artefato para
um instrumento. Foi o que aconteceu, por exemplo, na referida revisdo para o Saresp.
Machado (2010, p. 166) assinala que as prescrigdes que orientam o trabalho docente “podem
ser consideradas como artefatos disponibilizados para o agir do professor. Apropriados como
instrumentos, eles vao influenciar a constru¢ao de diferentes saberes referentes ao ensino”.
Segundo a autora, quando adaptamos alguma coisa a um uso ou finalidade determinada,
fazendo que ela seja nossa, estamos nos apropriando dela. Isso significa que o professor, em
situacdo de trabalho, ao invés de empregar os artefatos unicamente como determinam as
prescri¢Oes, pode apropriar-se deles e utiliza-los “do modo que julgar 1til para si mesmo e
para sua acdo, de acordo com a situagdo em que se encontrar” (MACHADO, 2010, p. 164).

Conforme aponta Clot (2006c), sem apropriacdo da prescricdo ela ndo pode ser
transformada em instrumento. “A ndo apropriacao ou a renormalizagdo implicaria a utilizagao
de uma prescricdo de forma mecanica, irrefletida, impedindo-se o trabalhador de pensar”
(BARRICELLLI, 2012, p. 44). Precisamos nos apropriar, de tal modo que isso nos constitua e
nos possibilite pensar e fazer de outro modo.

Nas palavras de Barricelli (2012, p. 54-55):

A prescrigdo, como artefato, pode se transformar em instrumento para o
professor, e, desse modo, contribuir para o desenvolvimento do poder de
acdo do professor, que se daré pela reconcepgdo da tarefa inicial em fungéo
do seu contexto particular de ensino, assegurando, desse modo, que 0s
conflitos sejam geradores de desenvolvimento.

Clot (2006c¢, p. 25, grifos do autor), fundamentado em Vigotsky, explica que o mundo

T3

social ¢ “primeiramente um mundo possivel de subversao de significagdes e de artefatos e, em
segundo lugar, ¢ um mundo de conflitos inacabados, no qual podemos tomar nosso lugar. E,
precisamente, porque é inacabado, podemos colocar nele algo nosso.” Assim é também a
pratica do professor. Podemos mudar o significado das prescri¢des, transformar os artefatos
em instrumentos, e esse € um movimento inacabado, em que sempre é possivel (re)inventar,
seja de acordo com a nossa intencionalidade ou com os interesses dos alunos, tendo como
foco a aprendizagem, o desenvolvimento, e ndo o atingimento de metas, nimeros, indices.

Desse modo, os conflitos podem gerar o desenvolvimento dos professores, ao invés de
impedi-los, inclusive porque, “agir e, sobretudo, ampliar seu poder de agdo é conseguir servir-
se de sua experiéncia para fazer outras experiéncias” (CLOT, 2010, p. 86).

Clot (2006c, p. 27) explica que
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entre o trabalho, tal como é prescrito/formatado pela direcdo da empresa, e 0
trabalho tal como se desenvolve na atividade do sujeito, hd uma grande
distancia! E é precisamente esse mundo de distancia entre os dois que
representa uma ocasido de sofrimento para o sujeito: porque ele estd em
situacdo de desenvolvimento psicoldgico impedido de atividade pelas tarefas
gue sdo pequenas demais para o desenvolvimento do sujeito.

O trabalhador precisa desenvolver novos instrumentos de acdo, (re)apropriar-se
criticamente das prescrigdes, cujos artefatos podem se tornar meios de agir em funcdo dele
proprio, do seu desenvolvimento, e ndo apenas tendo em vista os interesses do sistema de
ensino. Assim, para o autor, o desenvolvimento do trabalho pode servir ao desenvolvimento
do sujeito e vice-versa, o que ndo significa que hd uma relacdo direta entre tais
desenvolvimentos.

Ao desenvolver o poder de agir, “os trabalhadores podem promover, ou ndo, em sua
esfera habitual, novas relagcdes com os objetos, com os outros ou com eles proprios” (CLOT,
2010, p. 23). No meu caso, entendo que estabeleci novas relacbes com as prescri¢des, quando
me apropriei delas a partir dos conflitos, das tensdes que perpassaram a minha pratica docente
como professora de Matematica do 3° ano do Ensino Médio. Sem duavidas “é preciso que o
professor se aproprie do artefato (por si e para si) e se certifique de que ele pode ser util para
0 seu trabalho, para si mesmo, para sua transformacdo, para seu bem-estar profissional”
(MACHADO, 2010, p. 167, grifos da autora).

Desenvolver a atividade docente sé ocorre quando o professor transforma os artefatos
que lhe estdo disponiveis em instrumentos do seu trabalho. Mesmo quando os artefatos
pedagdgicos sdo construidos pelo coletivo de professores a partir das prescri¢ées, eles podem
se tornar instrumentos, e, desse modo, construir e mobilizar saberes individuais referentes ao
ensino (MACHADO, 2010). E nesse processo de transformacédo de artefatos em instrumentos,
além de propiciar o desenvolvimento dos alunos, os professores contribuem para o seu
préprio desenvolvimento, seja ele profissional ou pessoal, bem como para a evolugdo
continua do seu “métier”.

Com a intencéo de transformar um momento de cumprimento de prescri¢do oficiosa
em uma oportunidade de aprendizagem, introduzi as referidas questdes, dizendo: “Gente, eu
vou entregar essa apostila que eu preparei pra vocés. E a Gltima oportunidade que vocés vao
ter, como alunos do Ensino Médio, de tirar davidas de Matematica, de aprender coisas que
vocés talvez ndo tenham aprendido de Matematica na escola... Aqui tem um pouco de tudo...

Espero que vocés encarem isso como um desafio, fagcam com dedicagdo e aproveitem a
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oportunidade! "**3. E 16gico que essa ndo era a Unica intencdo. Eu estava propondo aquelas
questdes, porque havia uma prescri¢ao por parte da escola, dizendo que eu deveria preparar 0s
alunos para 0 Saresp com uma revisao de questdes de provas anteriores. Era essa mais uma
microrregulacdo produzida no interior da escola. De certo modo, consistia em uma agédo de
ultima hora, que pode ser entendida como uma espécie de cola, dependendo do modo como
fosse realizada a abordagem das questdes, mecénica e tradicionalmente (SKOVSMOSE,
2007), ao inves de com sentido (HIEBERT et al., 1997).

Enquanto estavam fazendo a tal revisdo para o Saresp, fui circulando pela sala, tirando
as duvidas que surgiam, problematizando o que tinham feito para que explicassem suas
estratégias de resolucdo ou percebessem que haviam cometido erros e chegassem a maneiras
de corrigi-los. Contudo, como nem tudo € previsivel no trabalho docente, aquele ndo foi um
momento facil e com uma boa aceitacdo da parte de todos. Uma sala reagiu de maneira
diferente da outra, sobre o que discorro a seguir.

No 3° A, como revela o Quadro 29, os alunos estavam interessados, aceitaram a minha

proposta e até quiseram continuar, resolvendo as questdes em aulas de outras disciplinas.

Quadro 29: Envolvimento do 3° A com a revisdo para 0 Saresp

Maisy tawde o professorar de Lingua Portuguesa me contow que o- 3° A estovar
querendo- fager, até no aulaw dela, oy mews exercicioy de revisdio- powrow o- Sawesp. Que
ndo-querioum guardar, may que ela deirow, poiy iriav corrigiv oy cadernos. Sinal de que
estovaumy interessados. Pra mimv o- mais importante nio- & se estio- interessados e
bemv nav provaw do- Sawesp, e sim se estio- interessados emv aprender, emv usowr o
conhecimento que jou téw e se apropriow de novos, em buscar o- que por ventuwrar ndio-
aprenderam quando- lhes fora ensinado- determinado- assunto, em registror ow diger
suak estratégioy de resolucdo etc.

Fonte: Diario de campo, 22/11/2016

Estavam querendo prosseguir, porque além de encararem aquilo como uma
possibilidade a mais de aprenderem, assumindo a minha segunda intencionalidade!**, viram a
apostila de questdes como um desafio, uma forma de satisfacdo pessoal deles préprios quando
conseguiam se lembrar dos conceitos, utilizar estratégias matematicas de resolugdo e
encontrar uma resposta. Era comum ouvi-los dizendo: "Prd, eu achei a respostal'®”, “Entdo,

eu acerteil?!®” “Ey pensei assim: [...] O meu raciocinio ta certo?*'’”. A euforia ao

113 Audiogravagdo, 3° A, 22/11/2016.

114 segunda, pois, a razédo principal de eu estar propondo a reviséo era a prescricdo advinda da escola.
115 Mauricio (3° A), Audiogravagéo, 21/11/2016.

116 Jéssica (3° A), Audiogravacdo, 24/11/2016.
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encontrarem uma alternativa com a resposta obtida, receber um balango com a cabega ou um
“sim” como resposta, era facilmente perceptivel. Para muitos era um momento de superagao,
de quebra de uma concepcdo de que a Matematica era dificil, de que ndo sabiam Matematica,
de que ndo tinham aprendido contetidos anteriores. Esse movimento de resolucdo das questdes
fez sentido para eles. Assim, entendo que, se os alunos vdo ou ndo embarcar na intencdo do
professor, vai depender do sentido que atribuem aquilo que esta sendo proposto.

Como se ndo bastasse eu ter que trabalhar com questdes do Saresp de anos anteriores,
mesmo que fosse com outra intencionalidade para além do simples treino, nesse ano a
Secretaria da Educacédo criou mais um mecanismo para “preparar” para a referida avaliagdo: o
simulado online. A cada ano inventam uma nova maneira de levar o professor a fazer o aluno
ir bem na prova. Principalmente na época do ano que a antecede, a pressdo aumenta. A escola
tem que parar tudo e viver em funcdo do Saresp. No entanto, como pude escolher entre levar
os alunos ou ndo para realiza-lo na sala de informatica, deixei a critério deles essa escolha.
Somente alguns que quiseram o fizeram.

Voltando a questdo da dita revisdo, no 3° B diferentemente da outra turma, houve por
parte dos alunos momentos de resisténcia, e da minha parte, incorporacdo e manifestacdo do

discurso do sistema, como pode ser verificado no excerto no Quadro 30:

Quadro 30: Ndo envolvimento do 3° B com a revisdo para o Saresp
No- 3° B, dos 21 alunoy presentes, so- seis participaram na el e deramwy

continuidade nos exercicios. S6-a Laine terminow.

Caio dormia; Igorv, Matheus;, Fabricio- e Jonatas corwersawvom; Gabrielle foi
embora porque disse que o sua doencar voltow e estowar comv doves de novo; o- grupo-
das “meninas falantes” s6 falaram, e, isso- se agravow aindo mais quando- forawm
chamaday pelav gestio- paraw folaw do- TCC, jav que o grupo- delas foi escolhido parar
apresentor o-trabalho- na Divetoriaw de Ensino-em degembro-

Fiquei muito- chateada com esse descnimo- deles. Estiv certo- que eles ndo- estio-
nem ol paraw o- Sawesp, e new ew quericv estowr, mas eroy;, acimov de tudo; wmn momento-
de aprendigagem; de retomada, de esclarecimento- de duwvidas, de didlogo, wmw
momento- de mobilizacio e apropriacio de conceitos. Custovar pelo- menos tentow
fager? € tio ruim v sersaciio- de propor algo- e oy alunos nio- corresponderem! Umav
situacio- de indiferenco. Umav sensacio- de incapacidade, inutilidade. Pareciow que
evav ew quem ndo-estavar conseguindo- motiva-loy o aprender.

No- intervalo- comentei com av equipe gestora que estovar dando- revisio- paraw o-
Sawvesp e que o 3° B ndo estovar nem al e que depois, nio- adiantover cobrow
resultados; querer que atingissem o meta, pois v minho paute ew estovar fogendo-
Propus que fossenv v salov covwersaw comv eles, mas ate enquanto- ew estovar Ly, noo-
tinhamv  ido: Afinal, se o indice de Matemdtico no- Sawesp for ruim; vio- me cobrow

117 Lafs (3° A), Audiogravacdo, 17/11/2016.
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wmaov explicacdo; wmn plano- de acio- paraw o- préximo- ano; vai pawvecer que av culpa &
minhay, que ew & que ndo-ensinei ow “preparei’ 0s Alunos para v provo.
Comentei;, avtarde; no-grupo; o minho insatisfacio- com eles; que; por siaw vey,
derauwm suas varios justificativas e pedivow descudpas pawaw - ocorrido:-
Fonte: Diario de campo, 23/11/2016

Esse episodio revela, em primeiro lugar, que, como defende Smolka (2010), o que faz
sentido para o professor pode nédo fazer para os alunos. S&o as ndo coincidéncias. Elas podem
ocorrer entre 0 proposto pelo professor e a expectativa do aluno. A autora aponta, ainda, que
assumir as “ndo coincidéncias como fundantes ¢ mudar o olhar nas/para as relagcdes de ensino.
Aquilo que geralmente ‘ndo cabe’ nas teorias, nas analises e NnoS processos de avaliacéo [...]
acaba tendo um lugar possivel, necessario mesmo” (SMOLKA, 2010, p.128, grifo da autora).
Por esse ponto de vista, ensinar seria entdo, um trabalho de significagéo,

um trabalho nas margens ou espacos de (ndo)co-incidéncias, na busca de
focos ou pontos de encontro ou tangenciamento, que produzem tantos
sentidos diversos quanto lugares comuns. Trabalho que assume as co-
incidéncias como possiveis e ndo as pressupde como dadas a priori. As
possibilidades de co-incidéncia sdo condicdo e objeto desse trabalho,
marcado pela incompletude, sempre... (SMOLKA, 2010, p.128, grifos da
autora)

As relagbes de ensino precisam ser organizadas com a intencdo de possibilitar ao
aluno a significacdo, no entanto as nao coincidéncias podem acontecer, porque sdo dirigidas
ao outro, sobre o qual ndo temos dominio. Apesar de procurar tornar o trabalho com tais
questdes significativo para os alunos dessas duas turmas, de acordo com a minha
intencionalidade e os interesses trazidos por eles, nesse contexto de pressao de fim de ano —
Saresp, Enem, Vestibular, TCC!8, provas finais — a experiéncia com o 3° B ndo foi uma
tentativa exitosa no inicio. Vi-me diante de “uma situagdo de indiferenca. Uma sensagdo de
incapacidade, inutilidade. Parecia que era eu quem ndo estava conseguindo motiva-los a
aprender”. O que eu estaria fazendo de errado? Ou sera que eles sentiram que estavam sendo
enganados? Que as questdes estavam sendo propostas s6 com a intencdo de prepara-los para o

Saresp e por isso eles se rebelaram? Mais uma vez uma situacao de tenséo.

1180 TCC é um projeto da Diretoria de Ensino Regional de elaboragéo de um trabalho de pesquisa, na verdade,
denominado Trabalho de Conclusdo do Ensino Médio (TCEM), que os alunos desenvolvem em grupos, durante
0 3° ano do Ensino Médio, sobre um tema escolhido da disciplina sorteada e sob a orientacdo do professor da
referida disciplina. A intencdo do projeto € possibilitar aos alunos uma “preparagdo” para a pesquisa académica,
uma introducédo a sua estrutura, suas normas, mas o que realmente acontece, na maioria das vezes, é a confeccdo
de uma simples pesquisa escolar, baseada no “Ctrl+C, Ctrl+V” — “copia e cola”. 1sso se deve tanto ao fato de os
alunos ndo estarem habituados a esse tipo de trabalho, quanto a falta de tempo e espaco para o professor orientar
Seus grupos, o que tem acontecido dentro da prépria sala de aula, nos poucos minutos em que ndo esta ocupado
desempenhando seu papel.
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Na perspectiva historico-cultural, a vontade ndo € individual, mas algo que pode ser
mobilizado, motivado, que depende das relacdes, que sdo constituidas nelas. O trabalho do
professor, como aponta Clot (2006c¢), reside na organizacao de tarefas a fim de despertar a
necessidade dos alunos, ou seja, o professor precisa criar condigdes para que o aluno veja
sentido nas tarefas propostas. Muitas vezes, os alunos cumprem as tarefas apenas por
obrigacdo, para atender ao que é solicitado. Conforme assinala Sforni (2015, p. 387), “a
necessidade e o motivo para aprender um determinado conteldo ndo existem a priori no
aluno, sdo criados no decorrer da atividade. [...] A falta de sentido da informacédo para o
sujeito manifesta-se em sua apatia diante dela.” Do mesmo modo, muitos professores
cumprem as prescri¢cdes por cumprir, sem ver sentido naquilo. Para que isso ndo ocorra, eles
podem, entdo, (re)significa-las.

Outra questdo a ser discutida com base no excerto é a minha atitude diante do modo
como o 3° B havia reagido a minha proposta. Causa-me incomodo ter dito naquela ocasido
para a equipe gestora que “estava dando revisao para o Saresp e que o 3° B ndo estava nem ai
e, que depois, ndo adiantava cobrar resultados, querer que atingissem a meta, pois a minha

2

parte eu estava fazendo”. Embora a minha intencdo, além de cumprir uma prescri¢do da
escola, era a de proporcionar um momento de aprendizado aos alunos, diante de um momento
de frustracdo ndo consegui controlar e manifestei um discurso do sistema que ja estava
incorporado na minha pratica, e do qual eu lutava tanto para conseguir fugir. O problema nédo
estd em explicitar esses discursos, nem fazer parte de um sistema que os profere, mas, sim,
continuar na ingenuidade e se assujeitar as prescri¢cdes oriundas dele.

O peso do Saresp nas agOes falou mais alto. Talvez 0 medo da responsabilizagdo pela
nota da escola, das consequéncias para 0 ano seguinte, das cobrancas, tudo isso tenha me
levado a agir assim. Muitas vezes eu tentava fugir das caracteristicas que marcaram a minha
vida escolar, a minha formacdo, os meus primeiros anos de docéncia, todavia, nem sempre
conseguia e acabava reproduzindo discursos. Afina ndo é possivel controlar tudo o tempo
todo. Por estar tdo imersa nesse contexto, muitas vezes eu fazia algo que eu mesma havia
criticado anteriormente. Parece que o professor se adapta tanto aquelas regulagdes trazidas
pelas politicas publicas que as acaba repetindo em suas salas de aula e ndo se da conta, ndo
consegue fazer diferente.

Das nossas trajetorias, muitas vezes, € possivel tirar proveito para as nossas escolhas e
acles. Ha coisas as quais podemos seguir, e outras que ndo, mas que estdo tdo naturalizadas
gue ndo nos damos conta. Analisar a prdpria préatica possibilita tal compreensdo e, sobretudo,

contribui para que ndo continuemos com uma Vvisdo ingénua perante nosso trabalho e as coisas
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que o perpassam e o constituem. Com base nos escritos de Ruelland-Roger (2013) sobre o
desenvolvimento do género profissional, entendo que o professor, ao observar a sua propria
atividade, tem a possibilidade de analisar suas acGes diante das prescricdes que recebeu,
verificando se as deixou de lado, se se acomodou a elas, ou se as (re)significou.

Clot (2010, p.128-129) fala que, em contato com o real, os esquemas sedimentados no
decorrer da vida, componentes da experiéncia do sujeito, “interferem entre si, convocando o
novo ou repetindo o antigo [..] fazendo sempre renascer nele possibilidades e
impossibilidades que o dividem e que ele busca capturar ou superar”. E eu repeti o antigo!

A tarde, resolvi, entfo, desabafar no nosso grupo do WhatsApp — Quadro 31.

Quadro31: Desabafo diante do ndo envolvimento do 3° B com a revisao para o Saresp

R6: Pessoal, hoje sai da aula muito chateada e decepcionada com a sala. Entendo que
vocés estdo cansados, que o0 ano estd acabando, que resolver exercicios é chato, que vocés
nao estao nem ai pra Saresp (e eu também ndo muito; estou passando revisao porgue serei
cobrada disso se ndo fizer), mas... s6 6 alunos fazendo o que foi proposto na aula e
interessado foi demais. Vocés ndo tém ideia do quanto isso magoa o professor que esté a
fim de trabalhar e s6 quer o melhor para os alunos.

Wesley: A gente faz os exercicios, professora. S6 que ndo é toda a aula que estamos no
pique para fazer. [...]

Priscila: Prd, desculpa! Irei fazer na proxima aula. Prd, cada um sabe muito bem da
consequéncia. Voceé esta fazendo a sua parte em passar. Isso ja vale. Eu sei que ndo fiz...
Gabrielle: Pré eu fui embora hoje, mas ja vi essa folha de atividades ai. Sei que vocé se
esforca para nos ajudar e tudo mais, mas olha a quantidade de exercicio que tem naquelas
folhas! A gente j& estd cansando, ja tem tantos trabalhos pra entregar, provas que vao
comecar, e tem muitos exercicios... E normal ficarmos desinteressados.

Jéssica: Verdade, pré. Sdo muitos trabalhos nesse ultimo bimestre. Nao esta facil.

Raissa: Final do ano todo mundo meio que ja esgotado... [...]

Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 23/11/2016

Quando iniciei a conversa, acabei me contradizendo. Deixei transparecer que o sentido
da revisdo era apenas para atender a prescri¢do e ndo expus a minha intencionalidade por tras
dessa suposta “preparacdo para a prova”. Falei que estava “passando a revisdo porque seria
cobrada disso”. Realmente, se ndo houvesse uma prescricdo oficiosa da escola e da

supervisdo dizendo que os professores de Matematica e Lingua Portuguesa deveriam preparar
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os alunos para a prova passando uma revisdo com as questdes de provas anteriores, cuja copia
tinha que ser entregue a equipe gestora anteriormente, eu ndo estaria propondo isso a eles,
bem como também ndo teria manifestado um discurso do sistema, incorporado na minha
pratica a equipe gestora, conforme o excerto do Quadro 30. Apenas explicitei que s6 queria “0
melhor para os alunos”, mas ndo informei que a Unica maneira que encontrara para
(re)significar o momento, dando o meu “tom” ao que me foi prescrito, foi motiva-los para a
mobilizacdo do pensamento matematico, a (re)elaboracdo de estratégias para a resolugdo de
problemas, a apropriacdo de conceitos, possibilitando a criagdo de um ambiente de
aprendizagem, com problematizagdes, mediagdes, socializagoes.

Embora eu tivesse iniciado a proposicdo da tal revisdo, conforme relatei
anteriormente, dizendo que seria uma oportunidade de retomada, de esclarecimento de
duvidas, de novas aprendizagens, parecia que na visdo dos alunos, era apenas algo para
“preparar” para a prova. Contudo, a inten¢do era cumprir a prescri¢do, € a0 mesmo tempo,
tentar dar outro sentido aquele momento.

Nessa conversa, houve justificativas, pedidos de desculpas e sé assim pude perceber
que eles também eram afetados pela “enxurrada” de prescricdes que a escola recebia ou
“inventava”. Compreendi que os alunos também estavam cansados de tanta cobranca, de tanta
pressao, de tantas tarefas acumuladas para o Gltimo més de aula, como: o Enem; o Saresp; 0s
vestibulares; as provas finais; os trabalhos das diversas disciplinas; o TCC; a pressdo para
irem bem no Saresp, com a desculpa de que iria valer nota; os exercicios de revisao de Lingua
Portuguesa; o simulado de Lingua Portuguesa. Tudo isso acrescido aos seus problemas
pessoais ou externos a escola e, vinha eu com mais uma lista de muitas questdes de revisao.
Tudo em um Unico més. Tudo isso afetou a relacdo de ensino, a relagdo professor-aluno. “O
fato das escolas agirem sob motivacao externa sem que haja um movimento na propria cultura
da escola que se aproprie de seus problemas, reflita, recrie e participe dos processos de
melhoria, bloqueia e agrava as relagdes de ensino” (FREITAS, L. C., 2014, p. 1097).

No dia seguinte, na mesma turma, notei que os alunos haviam, assim como eu,
refletido sobre o ocorrido. Alguns como Raissa (3° B), desabafaram: “Prd, a gente ndo
aguenta mais fazer prova, exercicios...”*'®. Sua fala corroborou a de Gabrielle (3° B) no
excerto anterior do grupo de WhatsApp — Quadro 31. O final do ano letivo, que, para as

turmas do 3° ano do Ensino Médio, ja é naturalmente um periodo muito conturbado, devido as

119 Didrio de campo, 24/11/2016.
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incertezas, a necessidade de tomadas de decisGes, torna-se ainda mais dificil com a pressdo
provocada pelas prescri¢Oes referentes ao Saresp.

Continuamos trabalhando com essas questdes até a véspera da prova. Nesse dia tirei
algumas duvidas, vistei as apostilas, contendo as questdes de quem havia terminado e,
distribui para a sala o gabarito para que conferissem suas respostas e tirassem mais algumas
davidas que surgiram.

No ano seguinte, ndo consegui escapar da realizacdo da tal revisdo novamente.
Todavia, por conta das experiéncias com a producdo dos dados da pesquisa, propus
novamente as questdes aos alunos como um desafio, uma oportunidade de novas
aprendizagens e eles aceitaram a minha proposta. A minha acdo contradizia a que tivera até
alguns anos atras, ou seja, “preparar” os alunos para que soubessem responder as questdes do
Saresp, me sentir no dever de fazer com que eles conseguissem uma boa nota para a escola e
levasse-a a atingir o bénus maximo.

Tudo isso justifica o fato de o titulo desse subcapitulo se referir a um “movimento de
revisao”, ao invés de simplesmente “preparagao” ou “treinamento”, pois a intengao era ir além
da mera preparacdo dos alunos para responder a uma prova pela qual eu era cobrada. Era
tentar realizar um processo dindmico, desafiador, de problematizagdes, de aprendizado, de
interacOes, de relagbes de ensino significativas. No entanto, esse movimento ndo livra o
professor da ocorréncia das ndo coincidéncias, como evidenciam os trechos do diario de
campo. Ouso dizer que, além das ndo coincidéncias entre professor e alunos, pode haver
aquelas entre professor e membros da equipe gestora, ou ainda entre professor e Secretaria da
Educacdo, pois, inimeras vezes, 0 que faz sentido para o professor ndo o faz para outras
instancias educacionais. E o professor acaba sendo obrigado a realizar o que lhe esta sendo
pedido, mesmo ndo concordando, ndo vendo sentido algum naquilo.

De acordo com Ravitch (2011), a questdo da responsabilizacdo, baseada nos testes,
corrompe os professores, faz com que o foco esteja na mensuragdo dos resultados e ndo nos
objetivos da educacgdo. Assim, os professores e outros membros da escola séo levados a agir,
até mesmo, contra suas crencas e concepgdes. H4 um condicionamento das agdes, geralmente
a partir de um incessante controle burocrético e tecnocratico. “As vezes, convertemo-nos em
pessoas que realizam aquilo que outros especialistas tém planejado e/ou determinado fora e a
margem de nossos contextos” (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p.7). Eu precisei, por vérias
vezes, agir de tal modo e, certamente, ainda precisarei muito, ja que sou funcionaria publica e,

como diz Oliveira (2010, p. 24), “os professores sdo em geral funcionarios publicos ou
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empregados de institui¢gdes privadas que cada vez mais trabalham submetidos a orientacOes e
controles exteriores”.

Ap0s todo esse movimento, permeado de acdes, dizeres, tensdes interiorizadas por
mim, (re)significacdes da pratica, até que enfim, chegaram os tdo esperados dias de realizacdo
das provas do Saresp pelos alunos do 3° ano do Ensino Médio de 2016, cujo resultado obtido
e as implicacdes que este trouxe para a escola em 2017, ja revelei no subcapitulo 4.3.

Sei que 0 que narrei até o presente momento pode provocar estranhamentos, angustias,
mas é a realidade da pratica de muitos professores da rede publica estadual, é o que,
realmente, acontece nos bastidores de muitas salas de aulas. No interior das escolas isso ja é
tdo naturalizado que nem assusta mais. Seus membros ja estdo tdo imersos e sufocados pelas
politicas publicas educacionais que ndo se ddo conta de tudo o que é feito em favor da
obtencdo de numeros, pois é assim que gira a roda da educacdo no mundo neoliberal de hoje.

Contudo, consegui fazer com que todo esse contexto de politicas publicas viesse a se
tornar palco de formacgédo desses alunos, o que apresento no capitulo seguinte.
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6. AFORMACAO POSSIBILITADA AOS ALUNOS:

uma qualidade para além da “semeada” pelas politicas de avaliacdes externas

Esse ano foi muito importante para mim,
nele pude ver o quanto amadureci [...] e as aulas
de matematica tiveram uma boa contribuicdo neste
processo de amadurecimento com alguns
conhecimentos que levarei para a minha vida
como cidaddo. (Fernando, 3° A, Para finalizar...,
08/12/2016)

Ah Pré, que saudade![...] Obrigada por
nos ensinar muito mais do que matematica! (Thais,
3° B, Grupo do WhatsApp, 07/07/2017)

Obrigada por tudo que me ensinou, pois
esta fazendo uma fgﬁ%renga danada agoral!
(Ralssa 3°B Gru oWhatsApp 07/07/2017)

[ #

No decorrer dos capitulos anteriores, fui recriando narrativamente a trama vivenciada
por mim como professora de Matematica de turmas do 3° ano do Ensino Médio de uma escola
publica estadual paulista. Narrei sobre as vias pelas quais as prescricdes referentes as
avaliacOes externas estaduais chegam as escolas, como elas agem sobre 0s sujeitos da equipe
escolar, os modos de assumi-las e, destaquei também os meus modos de lidar com elas.

Os integrantes dos 3% anos A e B participaram ativamente dessa trama e estiveram
envolvidos ndo s6 em tarefas que motivaram muitas aprendizagens, como também
experienciaram e discutiram questdes dos mais diversos ambitos. Dentre elas as politicas
publicas educacionais, principalmente no que se refere as avaliagbes externas — nas quais
incluo também o Enem, além das estaduais, Saresp e AAPs. Estes momentos possibilitaram
uma formacao de qualidade para além da ‘“semeada” pelas politicas de avaliagdes externas.
“Semeada” porque essas politicas, a0 mesmo tempo em que implantaram as avaliagdes, bem
como as prescrigoes referentes a elas, “plantaram” nas escolas, nos docentes ¢ demais
membros da educagdo, na sociedade, a ideia de que apenas a nota, o indice atingido,

representara a “qualidade” das escolas publicas, de que a escola precisa viver em fungao
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desses numeros. E isso se “enraizou” de tal modo nas praticas educacionais, que ndo ¢ nada
facil conseguir que as pessoas acreditem no contrario.

Conforme a epigrafe acima que traz trechos de relatos de alguns alunos, as aulas de
Matematica contribuiram para o amadurecimento, a formacdo para a vida na sociedade,
aprendizados que fizeram a diferenca para eles e que, por isso, de certo modo, ndo fui
considerada apenas como uma professora de Matematica. Segundo Zeichener e Diniz-Pereira
(2005), os professores que realizam pesquisas em suas salas de aulas podem fazer a diferenca
na vida de seus alunos.

Assim sendo, me dedico a apresentacdo e a discussdo dos episodios que elucidam tal
movimento por meio dos dois subcapitulos seguintes, nos quais procuro mostrar, sob a ética
dos alunos, exemplos de aprendizados que ndo aparecem nos indices das avaliacdes, e

reflexdes sobre o contexto das politicas publicas educacionais em que estavam imersos.

6.1“Vamos na escola para aprender e ndo sermos treinados para uma provinha para dizer

que a escola é boa...”'?: os aprendizados que ndo aparecem nos indices

Nos dias seguintes as provas do Saresp, propus uma discussdo nos grupos do
WhatsApp com a inten¢do de evidenciar o que eles pensavam ou sabiam a respeito dele.
Muitos tinham um desconhecimento sobre o assunto, mesmo ja tendo realizado a prova. Os

excertos a seguir nos Quadros 32 e 33 elucidam esse momento.

Quadro 32: Discussdo 1 sobre o Saresp

R6: Para que vocés acham que serve o Saresp?

Lais: Para avaliar o nosso desempenho e o da escola.

Sayuri: Eu creio que é para nos avaliar, ver se o contetdo que é passado esta rendendo ou
ndo. E pra ver se estamos preparados para o préximo ano, no caso da oitava serie.
Amanda: Acho que é para ver 0 nosso rendimento, se a escola e 0s professores ensinam o
que € pedido. Pra ver se um ndo estd melhor que o outro, ou se o nivel de aprendizado esta
caindo.

R6: Alguéem mais gostaria de dar a sua opinidao?

Jucelena: Acho que o Saresp € um modo do governo verificar o nosso desempenho e ver se

0s professores estdo aplicando o que tem que ser dado.

120 Raissa (3° B), 05/12/2016.
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Alexia: Para avaliar nosso aprendizado na escola. Ou no colegial.
Jéssica: Para saber 0 nosso grau de aprendizado.

Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° A, 01/12/2016 e 02/12/2016

Quadro 32: Discusséo 2 sobre o Saresp

Jéssica: Ah Pro, eu nunca soube pra que servial Mas sempre achei que era para o0 governo
ver se estamos aprendendo mesmo.
Wesley: Pra avaliar o aluno e para o governo saber como esta indo a educacéo da escola,
avaliar se os alunos vao sair com algum conhecimento... ndo que eles se importem com
i550. KKkKk!
Laura: Concordo com o Wesley.

Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 02/12/2016

E possivel perceber que ndo havia um consenso entre as suas falas, ou seja, a maioria
deduzia que Saresp é usado para avaliar o desempenho dos alunos, mas ndo sabiam
exatamente para que ele serve. Contudo, havia alguns, como Amanda e Jucelena (3° A), que
acreditavam que ¢é para avaliar a escola, verificar se “um ano estd melhor que outro”, se “0s
professores estdo aplicando o que tem que ser dado”. 1SS0 mostra que, apesar de a escola
esconder dos alunos sua real finalidade, havia os que entendiam que, por tras do discurso da
escola, ha o do sistema. E por trés do discurso do sistema ha outro, como disse 0 Wesley (3°
B), “pra ver se os alunos estdo saindo com algum conhecimento. Ndo que eles se importem
com isso”’, COMO se insinuasse que a verdadeira intencdo do governo estadual com relagdo ao
Saresp ndo diz respeito, de fato, ao aprendizado do aluno. Nessa discussdo, embora alguns dos
discursos manifestados estivessem presos ao discurso neoliberal do sistema no qual se
inseriam, a fala de Wesley destoa dados demais, evidenciando que reconhece que a
preocupacao do sistema de educacdo € com os numeros produzidos, as metas, a exibicdo dos
resultados, fazendo jus ao momento de espetacularizacdo em que vivemos, em que hd uma
necessidade de transformar tudo em espetaculo, em algo que atraia os olhares, chame a
atencdo, impressione.

Em uma de suas publicacdes, a Secretaria da Educacdo considera que tal exame
“possibilita verificar o quanto cada escola estd podendo cumprir sua fungio social” (SAO
PAULO, 2009, p.12). O Saresp, entdo, é para avaliar se a escola estd cumprindo ou ndo a sua
fungdo social? A fungdo da escola é s6 “ensinar” Lingua Portuguesa e Matematica e tratar

incessantemente das ‘“competéncias e habilidades” que estdo descritas nas matrizes de
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referéncia? Isso basta para a formacao dos jovens para enfrentar a sociedade atual? De acordo
com Freitas, L. C. (2011, p. 14), “a questdo ndo é o que as matrizes incluem, mas o que elas
excluem, seja pelo viés das opcdes de seus formuladores, seja pelas dificuldades técnicas ou
de custo para medir”. Além disso, “nem todos os objetivos educacionais podem ser medidos
na forma de competéncias ou habilidades e, se ndo bastasse, apenas uma pequena parte de um
dominio muito grande [...] pode ser medido por questdes de tempo e de custo” (FREITAS, L.
C., 2011, p. 13).

De acordo com a Matriz de Referéncia para o Saresp, 0 objetivo dessa avaliacdo €
“verificar se os professores estdo ensinando (os conteudos esperados para os anos escolares
avaliados) e os alunos aprendendo (isto €, com que nivel de proficiéncia dominam as
competéncias avaliadas)” (SAO PAULO, 2009, p.12), ratificando as ideias manifestadas por
alguns alunos, principalmente com as da Jucelena (3° A) — se “os professores estdo aplicando
o0 que tem que ser dado”.

Além disso, ao dizerem, como Amanda (3° A), que é “pra ver se um ano esta melhor

i3

gue outro, ou se 0 nivel de aprendizado estd caindo”, vd0 ao encontro do que 0 mesmo
documento traz:

[...] numa avaliacdo em larga escala como é o Saresp, em que se avalia a
evolugdo da “qualidade” do sistema publico de ensino de Sdo Paulo, com a
indicacdo das competéncias e habilidades basicas a serem desenvolvidas
pelos alunos, em cada etapa da escolarizacdo, a todos os atores internos do
sistema de ensino e a toda a comunidade externa, reafirma-se 0 compromisso
da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo de monitorar o
desenvolvimento do plano de metas vinculado a melhoria da qualidade da
educacdo de maneira clara e objetiva, de tal forma a promover o0s ajustes
necessarios para que o0s alunos tenham acesso a construgcdo dos
conhecimentos a que tém direito. (SAO PAULO, 2009, p.11, grifo meu)

Possivelmente o discurso de alguns desses alunos, corroborando o discurso do sistema,
deve-se ao que sai ha midia a respeito. A escola em nenhum momento conversava com 0S
alunos sobre o que a Secretaria da Educacdo prega ou sobre para que serve o0 Saresp e, muito
menos, acerca do que ha por tras de toda essa preocupacao com o desempenho na prova. Pelo
contrario, ela utiliza “mecanismos” para tentar atingir a meta do IDESP, como narrei no
subcapitulo 4.2. O que chega ao conhecimento dos alunos é apenas que fardo a referida
avaliacdo, que os professores de Lingua Portuguesa e Matematica aplicardo uma série de
questBes para preparé-los e que a referida avaliacdo valerd uma nota, discurso ao qual o
professor acaba se sujeitando. As avaliagdes externas levam a escola a mentir, a esconder dos

alunos a realidade.
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De acordo com Freire (2001), divulgar aos alunos o que pensamos e por que, no que
acreditamos e pelo que estamos dispostos a lutar, respeitando suas opg¢des opostas as nossas, é
uma atitude ética e democratica da pratica docente. E foi isso que fiz, depois que eles
expuseram suas hipoteses de para que servia 0 Saresp, como € possivel perceber no excerto do
Quadro 34.

Quadro 34: Visdo de aluna sobre para que véo a escola

R6: Pessoal, outro dia eu pedi para vocés dizerem pra que acham que servia o Saresp.O
Saresp foi criado para avaliar o ensino nas escolas do estado de Sdo Paulo e para orientar
novas politicas de melhoria no ensino. Na verdade, sua intengdo n&o ¢ avaliar os alunos e
sim a escola, mas quem acaba sendo, séo mesmo, os professores de Lingua Portuguesa e
Matematica. Quando a escola nédo vai bem a culpa cai sobre esses dois professores. Além
disso, as cobrancas para a escola aumentam. Dai ao invés de trabalhar com coisas
diferentes nas aulas, eles tem que ficar “treinando” os alunos do proximo ano para
conseguir um bom resultado, com exercicios, apostilas, provas, simulados, mais exercicios,
mais apostilas, mais provas, mais simulados. E vira essa rotina... Entdo vocés acham que
iSO esté certo?

Raissa: Entdo, Pro... acho que vamos na escola para aprender e ndo sermos treinados
para uma provinha para dizer que a escola é boa, porque ndo adianta nada ficar sempre
treinando para provas e simulados e ndo vermos todo o contedo. Isso acaba tirando o
tempo do professor nas aulas para nos ensinar todo o contetdo. Nao adianta termos alguns
professores que 0 ano todo, ndo nos ensina e chega na hora, quer que nos esforcemos para
que a escola fique bem vista, sendo que ndo é a realidade [...] Entdo, quando vem essas
provas e cobram de vocés pra treinarem a gente, acabamos ndo aprendendo e sim, sendo
treinados para fazermos tudo sé no automatico. Vocé e a [...] [professora de Lingua
Portuguesa] ndo sao as que estdo sendo citadas ai.

Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 05/12/2016

Finalmente decidi colocar os alunos a par da real intencdo do Saresp, de como isso
afeta o trabalho dos professores das duas disciplinas envolvidas e instiga-los a falar sobre as
impressdes que tinham sobre isso. Como enfatizam Biani e Betini (2010, p. 75), a educacéo
tem um carater politico e, por isso, € necessario “que o professor se veja como sujeito
historico que faz opgdes e escolhas em sua pratica profissional e, numa posicéo de resisténcia,
ndo aceite as estruturas sociais injustas e assuma uma posi¢do ideoldgica” em favor da

aprendizagem dos alunos que mais precisam da escola publica. Percebi, entdo, que fizemos
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tanto — a professora de Lingua Portuguesa e eu — para tentar dar outro sentido as prescri¢cdes
sobre as avaliagdes externas, que para eles o que ficou foi que 0 nosso objetivo era ensinar e
ndo apenas prepara-los para a prova.

Assim, como outros alunos, Raissa se colocou diante da minha postagem sobre o
Saresp, no sentido de defender que a funcdo da escola ndo é treinar, que preparar para as
provas tira o tempo do professor, que os resultados dessa avaliagdo ndo representam o que
realmente acontece na sala de aula. Finaliza, escrevendo que nao via isso acontecer nessa
escola, que a professora de Lingua Portuguesa e eu nao estdvamos preocupadas apenas em
treinar, mas com o aprender do aluno. Em sua opinido, com o treino ndo vao aprender e, sim,
apenas fazer tudo no automatico. Isso evidencia que os alunos reconheciam o trabalho e o
esforco feito por alguns professores da unidade escolar e sabiam distinguir suas reais
intencdes.

Como aponta Ravitch (2011), os professores e a escola, de modo geral, ensinam
muitas “coisas” que nao aparecem nos testes padronizados e, conforme o que esta implicito na
fala de Raissa, os alunos pareciam reconhecer isso. Embora os resultados das avaliacdes
externas em duas disciplinas venham sendo usados para representar todo o trabalho
desenvolvido nas escolas estaduais, como se um “retrato” momentaneo bastasse, ndo é o caso
de ampliar a avaliagdo para as outras disciplinas, pois “a matriz curricular da escola ¢
inevitavelmente muito mais ampla do que uma matriz de qualquer avaliacdo, da mesma
maneira que a matriz de formacdo humana é mais ampla do que qualquer matriz curricular
pode ser” (DALBEN; ALMEIDA, 2015, p. 15).

Para Ravitch (2011), a escola ensina, por exemplo, sobre o valor das diversas &reas do
conhecimento, sobre carater e responsabilidade pessoal. Ela defende uma escola da qual os
alunos saiam ndo apenas sabendo habilidades basicas — ler, escrever, operar com numeros —
mas gue se tornem sujeitos preparados para a vida, capazes de pensar por si mesmos e tomar
decisdes; tenham um bom caréater; saibam lidar com as dificuldades e resolver problemas;
pratiquem a civilidade no relacionamento com o0s outros; tenham senso de justica e igualdade;
compreendam questdes de ordem nacionais e mundiais, politicas; sejam cidaddos ativos,
responsaveis; respeitem opinides e diferencas; apreciem arte e cultura, entre outros.

Na visdo de Freitas, L. C. (2012a, p. 9) a educagdo nédo se limita apenas ao processo
cognitivo, que é apenas uma parte da formagcio. “E muito mais ampla, pretende desenvolver a
criatividade, a afetividade, a formacgdo corporal, ou seja, ha dimensdes outras para nos

cuidarmos no desenvolvimento do individuo que nao se limitam as provas [...]”. As politicas
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educacionais estdo vendendo, assim, uma imagem de uma formagdo completa, quando, na
verdade, apenas parte dela é oferecida aos estudantes.

Eu diria que essas “coisas” correspondem a tudo o que acontece na escola que, de
algum modo, tem a acrescentar algo na formacdo dos alunos, ou seja, conforme defende
Arroyo (2017), na formacdo humana plena, ancorada em outras dimensdes além da cognitiva,
como por exemplo, politico-social, ética, afetiva, corporal, artistica e cultural (BERTAGNA,
2017), as quais também adiciono a dimensdo que envolve valores como solidariedade,
respeito, cooperacao, além de outros, e a dimenséo relacional. (MENDES; SORDI; MOLINA,
2017). Ou para ser mais abrangente:

[...] acdo social, acesso e permanéncia, afetividade, aprendizagem ética,
aprendizagem politica, auto-organizacdo, avaliacdo, compromisso social,
criatividade, criticidade, cultura, esporte, participacdo, projecdo de futuro,
relaces interpessoais, respeito a diversidade, responsabilidade, satisfacdo
com a escola, singularidade, solidariedade, trabalho, trabalho coletivo e
valores. (DALBEN; ALMEIDA; FERRAROTTO; MIRANDA, 2017,
p. 191)1%

No decorrer do ano fizemos muito mais do que aquele 2,81 obtido no IDESP pode
mostrar. Esse indice apenas retratou um momento da escola, esquecendo-se de que 0 processo
de ensino e aprendizagem é muito mais dindmico, envolve muitos outros fatores, modos de
agir e episodios nos bastidores da sala de aula.

Acredito que, como professora e também pesquisadora, oportunizei muitas outras
aprendizagens para esses alunos, tais como: a importancia do trabalho coletivo; a aula de
Matematica ndo necessariamente como momento de resolver listas exercicios individuais,
como foi no meu tempo de escola e como relatam os alunos, sobre suas trajetorias escolares,
mas como algo que faz sentido; o desenvolvimento da criatividade; a utilizagdo de diferentes
recursos tecnoldgicos; a variedade de estratégias na aula de Matematica; a resolucdo de
problemas; a organizacdo de um evento cultural e artistico na escola; o desenvolvimento da
oratdria; o valor da expressdo de suas ideias; a convivéncia com 0 outro; a cooperacdo; a
cumplicidade; o respeito a opinido do outro; o cotidiano como possibilidade de aprendizado; o
entendimento de que, apesar das cobrancas, a escola pode ser muito mais do que um lugar em
que se aprende a responder testes de Lingua Portuguesa e Matematica; a formacdo politica
etc. As colocacbes dos alunos personagens desta trama nas conversas dos grupos do

WhatsApp, bem como na sala de aula, revelam essas outras “coisas”.

121 Tais dimensdes derivam de um estudo longitudinal realizado pelo Laboratério de Observagdo e Estudos
Descritivos (LOED) da Faculdade de Educacdo da Unicamp, em escolas do municipio de Campinas, onde se
buscou investigar o que a escola faz que considera de qualidade e que ndo é evidenciado pelas avaliagdes
externas.
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Com o desenvolvimento das tarefas envolvendo “o terreno do Seu Sebastido’??

, 0S
alunos aprenderam “como planejar de varias formas — Caio (3° B) —, “formas diferentes de
aprofundar o tema através do computador” — Igor (3° B). A resolucdo dos problemas
propostos, entdo, contribuiu para o aprendizado de uma nova Matematica, a partir do que 0s
alunos j& sabiam (VAN DE WALLE, 2009) e teve como importante aliada a tecnologia
computacional (ALLEVATO; ONUCHIC; JAHN, 2010).

O desenvolvimento das referidas tarefas também proporcionou aos alunos a percepcao
de que na Matemadtica pode nao haver apenas uma resposta correta, conforme o “paradigma
do exercicio” (SKOVSMOSE, 2007), e que cada um pode ter “um ponto de vista [...] sem
esquecer das exigéncias feitas” — Luilly (3° B). Aprenderam que a Matematica escolar, muitas
vezes aparentemente tdo distante dos alunos, de suas realidades, pode fazer sentido, como
apontam Hiebert et al.. (1997), ao identificarem o envolvimento de “cdlculos bdasicos que
utilizamos no dia a dia e nem percebemos” — Caio (3% B). Conforme aponta Van de Walle
(2009, p. 57), “quando os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas, baseadas na resolucao
de problemas e se concentram nos métodos de resolucdo, o que resulta sdo novas
compreensdes da matematica embutida na tarefa”.

O momento de organizacao e apresentacdo dos trabalhos em comemoracdo ao Dia da
Matematica foi uma oportunidade de aprendizados para essas turmas. A experiéncia de
planejar o que seria apresentado, preparar tal apresentacdo, organizar o evento e participar
dele, foi muito significativo, porque como disse Sayuri (3° A)'%, “foi algo diferente que nos
fez sair da rotina” e tudo que faz sair da rotina escolar pode provocar algum aprendizado.
Essa tarefa exigiu que os alunos desenvolvessem a responsabilidade, a cooperacdo na
organizacdo do evento, a pratica de falar em publico. Embora alguns contratempos tivessem
ocorrido — problemas com o som, falta do envolvimento esperado das demais turmas no
momento dos jogos propostos, impaciéncia da equipe gestora em ver os alunos fora da sala de
aula —, enfrenta-los também favoreceu algum aprendizado. Em suma, aquele foi um
movimento, ao que tudo indica, diferenciado e marcante na vida escolar desses alunos.

A ocasifio em que propus a construgio de jogos'?* possibilitou que os alunos
evidenciassem, como disse Wesley (3° B), que é possivel “raciocinar o conteudo jogando”,

que ndo se trata apenas de “um jeito de entender a matemdtica se divertindo” — Laura (3° B)

122 As vozes dos alunos aqui trazidas referentes a essa tarefa foram retiradas de: Grupo do WhatsApp, 3° B,
12/04/2016.

123 Grupo do WhatsApp, 06/05/2016.

124 As vozes dos alunos aqui trazidas referentes a essa tarefa foram retiradas de: Grupo do WhatsApp, 3° B,
23/08/2016 e Grupo do WhatsApp, 3° A, 23/08/2016.
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— mas, também, uma estratégia que conduz o aluno a “se interessar e participar da aula”,
como afirmou Raissa (3° B). Acredito, assim como Luvison (2011, p. 18), que “levar o jogo
para 0 ambiente escolar favorece o desenvolvimento e a reflexdo dos alunos, possibilitando
sua mobilizacdo diante do problema que ele propde” e complemento que tal potencialidade
diz respeito a0 momento tanto de construc¢do, como de utiliza¢éo do jogo.

Na visdo de Ana Paula (3° A), foi uma “boa ideia envolver a matematica nos jogos...”
e, sem duavidas aprenderam “algo que pode ser complicado de uma maneira mais facil e
divertida” — Sayuri (3° A). Conforme comenta Sforni (2015, p. 377), para a formacdo do
pensamento tedrico, é necessario

que o ensino de conceitos cientificos esteja assentado em procedimentos
didaticos voltados para a apropriacdo do conceito como atividade mental, o
gue em muito se diferencia do modelo de ensino conceitual préprio da
tradigdo escolar e materializado em livros didaticos e apostilas.

Organizar o ensino nessa perspectiva, com a escolha de tarefas potencializadoras da
apropriacéo de conceitos, foi 0 meu desafio ao propor tal tarefa.
Posteriormente, analisar gréaficos a partir de um software!?® foi um trabalho que

’

possibilitou aos “alunos pensar melhor e também trabalhar em grupo”, como enfatizou
Wesley (3°B), pois foi um momento em que “todos ou quase todos ficam interessados e
aprendem alguma coisa” — Laura (3° B).

Concordo com Sforni (2015, p. 376), quando ela aponta que

[...] com a perspectiva do desenvolvimento humano, juntamente com a
valorizacdo do conteudo escolar, surge um desafio: criar modos de tornar
esses conhecimentos acessiveis a todos, jA& que nem toda forma de
transmiss@o de conhecimentos cientificos caminha nessa direcéo.

Foram exatamente estes 0s objetivos que eu quis atingir com essas tarefas: tornar os
conhecimentos acessiveis aos alunos sujeitos da pesquisa, e proporcionar aprendizados ndo s
na dimenséo cognitiva da Matematica. Com essa tarefa pude perceber, também, que as tarefas
propostas pelo Caderno do Aluno podem ser muito significativas, dependendo da abordagem
que o professor faz delas, da forma como a (re)significa dentro do seu contexto de sala de
aula.

E, no final do ano, propus tarefas envolvendo a realizacdo de uma pesquisa e 0

tratamento estatistico dos dados!?®. O movimento dos alunos para concretiza-la, mais uma

125 As vozes dos alunos aqui trazidas referentes a essa tarefa foram retiradas de: Grupo do WhatsApp, 3° B,
22/09/2016.
126 As vozes dos alunos aqui trazidas referentes a essa tarefa foram retiradas de: Grupo do WhatsApp, 3° A,
07/12/2016.
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vez, provocou aprendizados. A ocasido do levantamento dos dados da pesquisa gerou um
alvoroco, uma aparente situacdo de bagunca e falta de controle da professora sobre os alunos
dentro da sala de aula, como evidenciei, ao observar videogravacdes das aulas em tal
momento. Apesar disso, para os alunos, a tarefa de pesquisar e organizar os dados
estatisticamente os fez, mais uma vez, sairem “da rotina, o que é sempre bom e mais
interessante’’ €, consequentemente, aprenderem também “a usar um pouco do Excel”, como
expressaram, respectivamente, Jucelena e Gabrielli (3° A).

Tarefas que demandam a utilizacdo de conceitos para a realizagdo ativam e
desenvolvem fungdes como aten¢do, memoria, raciocinio, dentre outras, como aponta Sforni
(2015, p. 384-385, grifo da autora).

a atencdo, a percepcdo, a memoria, 0 raciocinio, a imaginagédo, o sentimento
desenvolvem-se a medida que sdo ativados. Tais atividades, no entanto, ndo
se reduzem a exercicios para o desenvolvimento dessas func¢Ges: devem ser
realizadas com os conteldos curriculares, colocando, de maneira integrada,
essas funcdes em movimento. Cada atividade escolhida ou elaborada pelo
professor deve ser analisada em seu potencial para a mobilizagdo das
funcBes psiquicas. Com base nessa analise, algumas atividades podem ser
consideradas mais adequadas ou menos adequadas para a sala de aula.
Tarefas como siga 0 modelo, defina, exemplifique, liste, dentre outras do
género tendem a exigir dos estudantes pouca atividade psiquica,
diferenciando-se, assim, de outras tarefas, como explique, analise, justifique,
demonstre, argumente.

De acordo com Pino (2002), o saber ndo acontece apenas pelo simples fato de o aluno
registrar as informacbes, mas a partir do momento que tais informacGes passam a ter
significado para ele. As falas dos alunos nas conversas nos grupos do WhatsApp, que acabei
de citar, apontam o quanto as tarefas propostas passaram a dar significacdo dos conceitos
trabalhados a medida que iam sendo desenvolvidas.

A minha preocupacdo maior no decorrer desta trama, entdo, como evidenciou a fala da
Raissa (3° B), foi sempre o aprendizado dos alunos, ndo o treinamento para as avaliagdes
externas, embora algumas vezes a minha pratica tendesse a isso, mas o que nem sempre foi
assim. Acreditei por varios anos que eu tinha a obrigacdo de fazer com que 0s meus alunos
fossem bem nessa avaliag@o. So assim eu seria também uma “boa professora de Matematica”.
Eu atendia as prescri¢fes que vinham relacionadas a preparagdo dos alunos para o Saresp, eu
venerava as avaliagOes externas, eu assumia o discurso do Estado. Comemorava o valor do
bonus recebido. Recebé-lo era uma motivacdo para continuar ou até mesmo aumentar a
intensidade da tal preparacdo para a prova. Passei muito tempo da minha atuacdo em sala de
aula sem me dar conta de tudo o que perpassa a educacdo estadual, sem ter essa visdo

ampliada do que realmente ha por tras de todas essas prescricoes.
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No entanto, se bem me recordo, ndo eram prescri¢des tdo intensas como séo hoje. N&o
eram tantas cobrancas. Nas reunifes de planejamento, o atingimento de resultados
satisfatorios no Saresp nao era o assunto principal, e as AAPs nem existiam. De uns anos para
ca, apos a implantacao do Curriculo Estadual em vigor de 2008 a 2018, é que elas comegaram
a ser o foco da escola. Houve até anos em que tinhamos o “Dia do Saresp”, um dia em que a
escola parava e se reunia para analisar os resultados das turmas dos anos anteriores e planejar
acOes para as turmas daquele ano. Se antes tinhamos um dia especifico para falar de uma
avaliacdo externa, agora, parece que temos 200 dias, ou seja, 0 ano letivo todo é tomado por
discussdes, agdes, reflexdes, envolvendo avaliagdes externas, as quais “somos” — a escola, 0s
professores, 0s alunos, e, porque ndo dizer, até mesmo os demais segmentos da educagdo
estadual — submetidos: o Saresp, as AAPs. A escola parece viver em funcdo de obter
resultados nessas avaliagdes. Os testes se tornaram “a engrenagem central que movimenta o
destino dos estudantes e a reputagdo e futuro dos seus professores, diretores e escolas”
(RAVITCH, 2011, p. 174). Estamos diante de fatos de uma realidade do ensino publico
estadual, em que o objeto da escola deixa de ser 0 aprendizado dos alunos e passa a ser a nota
no Saresp, ou no IDESP, e agora, também no IDEB, pois, em 2019, o objetivo explicitado
pela atual Secretaria de Educacdo Estadual € a conquista do primeiro lugar no ranking
brasileiro. Tendo isso em vista, foi instituida mais uma avaliagdo externa, denominada de
Avaliacdo Diagnostica Complementar (ADC)'%’, com aplicagdo prevista para o final do 2° e
do 3° bimestre.

Mas qual é o meu papel? Possibilitar aprendizagens ou tdo somente “preparar” para
atingir resultados numéricos? Segundo a Resolucdo SE 52, de 14 de agosto de 2013,

ao Professor de Educagdo Basica compete, como mediador nos processos de
apreensdo, compreensdo e producdo de conhecimento, organizar condigdes
didaticas que permitam ao aluno a apropriagdo de bens culturais
historicamente acumulados, fundamentais & educacdo escolar de
“qualidade”, direito do aluno. (SAO PAULO, 2013, p. 31, grifo meu)

Na préatica é isso que acontece? Embora o discurso trazido pelos documentos seja
politicamente correto, na pratica ndo é bem assim que as coisas ocorrem.

Com relacdo a questdo da ‘“qualidade”, tdo citada até o presente momento e pelas
paginas seguintes, indago: “Educa¢do de qualidade” de que ponto de vista? Nos documentos
prescritivos, ela representa um ponto de vista dos decisores de politicas publicas, uma vez

que, conforme aponta Freitas, L. C. (2012a, p.8, grifo meu), “quando os empresarios falam

127 Avaliacdo de ciclo, baseada em habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica do Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Basica (Saeb), cujo objetivo explicitado é apoiar as escolas nas a¢fes para o aprendizado dos alunos e,
fazer com que eles se familiarizem com a estrutura de tais provas nacionais.
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em melhoria da ‘qualidade’ de ensino o que esta em jogo é melhorar a relagao oferta-procura
de mé&o-de-obra”, pois na sociedade capitalista, “os processos produtivos estdo mais
complexos e isso também demanda uma melhoria em algumas habilidades tipicas do ensino
fundamental”.

De acordo com Biani e Betini (2010), no Brasil, a concepcdo de educacdo de
qualidade tem variado historicamente. Entre o final do século XIX e inicio do século XX, por
exemplo, o aumento da oferta de vagas passou a ser sindnimo de “qualidade” da educacéo. Ja
na década de 1970, oferecer uma educagao de “qualidade” era preparar para o trabalho ¢ para
a producdo. No final dos anos 1980 e inicio dos anos 90, a taxa de retencdo passou a ser a
medida de uma educacédo de “qualidade” ou ndo. E, finalmente, chegamos ao ponto em que a
“qualidade” defendida ¢ a neoliberal, em que a relagdo custo x beneficio aparece, € 0S
resultados sd8o mais importantes que o processo, ou seja, a “qualidade” é medida pela nota
obtida nas avaliagdes externas.

Assim, “o entendimento do que ¢ ‘qualidade’ reflete valores de determinada época e
contexto, atrelando-se a certas condigdes historicas, territoriais, culturais, de classe ou grupo
social e, portanto, podendo ser redefinido com mudangas dessas condi¢des” (BAUER, 2017,
p. 71, grifo do autor). E uma construcio social, que varia de acordo com interesses, valores,
experiéncias e posicao social de quem a define. Tal polissemia, “possibilita diversos
significados, o que facilita desencadear falsos consensos, a partir de uma gama de
interpretacdes e significados segundo o valor que se queira imprimir” (MENEGAO, 2015, p.
31-32).

O conceito de “qualidade” do mercado, entdo, foi transposto para os direitos sociais,
entre os quais estd a educacdo. Muitas vezes, dentro das escolas, 0 que importa ndo sdo 0s
saberes e, sim, 0s nameros, desprezando-se o processo pelo qual eles foram produzidos. A
légica neoliberal vem, entdo, trazendo para a educagdo uma “qualidade” de carater
reducionista e mercadoldgico (TORREZAN, 2018). Passa a ser irrelevante “se a escola como
um todo desenvolve valores humanos, se caminha para o entendimento da qualidade no
sentido social, se desenvolve projeto com aqueles que tém limitacdes” (SILVA, 2009, p. 221)
ou nao. Arroyo (2017, p. 12, grifo meu) enfatiza que

as novas exigéncias de avaliar a “qualidade” da educagdo escolar sdo
exigéncias da globalizacdo da nova base cientifico-tecnoldgica incorporada
no processo produtivo, na exigéncia de aumento da produtividade do
trabalhador, de sua segregacdo diante da diminuicdo dos postos de trabalho.
[...] Avaliar a educacdo é pré-avaliar quem serd a vitima de segregacao-
producdo de milhdes de trabalhadores como exército de reserva.
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H4&, portanto, no que se refere a qualidade da educacdo, conforme aponta Ciavatta
(2006, p. 918), uma contradicédo entre duas légicas: a da producao capitalista e a da educacéo.

A primeira tem base no lucro, na exploracao do trabalho, no tempo breve em
que deve se realizar a atividade produtiva, no corte de custos, no aumento da
produtividade do trabalho, na competitividade, na mercantilizacdo de toda
producdo humana. A segunda, por ter a finalidade de formar o ser humano,
deve pautar-se pela socializagdo do conhecimento, o dialogo, a discussao, o
tempo médio e longo da aprendizagem, a humanizagéo, a emancipacéo das
amarras da opressao, o reconhecimento das necessidades do outro, o respeito
a sua individualidade, a participacdo construtiva e a cidadania.

Nesse contexto, as politicas publicas educacionais implantaram as avaliacGes, de
acordo com Dalben (2016), a fim de aumentar a regulagdo em defesa de uma “qualidade
total”, contrapondo-se ao alcance de uma qualidade social. Segundo Menegao (2015, p. 250),
as avaliacdes externas orientadas por politicas neoliberais ndo priorizam um curriculo mais
amplo, que contemple “dimensdes que tornem as experiéncias mais ricas e significativas, que
possam contribuir para a formagdo de um estudante mais criativo, questionador”. Concordo
com a autora que a educacdo sob o viés da qualidade social realmente ndo vem sendo
favorecida com a realizacdo das avaliacOes externas. Contraditoriamente a isso, elas estdo
causando o esvaziamento de conhecimentos dos alunos, estreitando o curriculo,
desqualificando o trabalho do professor, tornando-se pragmatica e utilitarista, impedindo a
critica social.

Torrezan (2018) adverte que, para uma educacdo de qualidade, o ensino ndo pode estar
voltado apenas para o0s testes, pois assim se corre o risco de estreitar o curriculo e a formacéo,
uma amputacdo do direito que todos tém a uma formacao no sentido pleno. Ao estabelecer
parametros para a medicdo do produto da aprendizagem dos alunos nos exames, as politicas
publicas estdo defendendo uma “qualidade” que visa apenas a formacdo de produtores-
consumidores, mas a escola trabalha com muitas outras qualidades, de cunho subjetivo, ndo
mensuraveis por meio de testes (MENDES, SORDI, MOLINA, 2017). Diferentemente de
uma escola de “qualidade” sob a logica capitalista, neoliberal, em que se utilizam dados
numéricos para medir resultados, desconsiderando o processo, uma escola de qualidade social
na visdo de Silva (2009, p. 225)

¢ aquela que atenta para um conjunto de elementos e dimensdes
socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educacédo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais
em seu sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por
financiamento adequado, pelo reconhecimento social e valorizagdo dos
trabalhadores em educacgdo; que transforma todos os espacos fisicos em
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lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente
demaocréticas.

Biani e Betini (2010, p. 77), por sua vez, defendem uma escola de qualidade social que
proporcione a todos os seus alunos, independente do nivel social, econémico ou cultural,
“oportunidade de acesso, permanéncia, aprendizagem, que possibilite a apropriacdo do
conhecimento acumulado pela humanidade e que desenvolva valores de solidariedade e de
trabalho coletivo™.

Uma educacdo de qualidade social, entdo, € aquela que tem como foco os
“conhecimentos comprometidos com a formagdo humana, o que assinala para a necessidade
de diversificacdo das experiéncias de aprendizagem e para a ampliacdo do escolar em todos 0s
niveis” (MENEGAO, 2015, p. 187), que tem um compromisso com uma formagio humana
plena (DALBEN, 2016). Contudo, o foco das escolas estaduais, devido as politicas publicas
que regem o sistema ao qual estdo submetidas, tem sido o ensino de conteudos e o trabalho
com “competéncias e habilidades” que compdem as matrizes de referéncia das avaliagdes
externas, cujos conhecimentos sdo importantes, mas ndo suficientes, e ndo nas diversas
dimensbes da formacdo humana (TORREZAN, 2018). A escola que se centra apenas no
contetido para as avaliacdes externas, ndo viabiliza a formacdo humana.

Na contramdo disso, conforme apontam Sordi, Varani e Mendes (2017, p. 6), ha
escolas puablicas e, em especial, professores em suas praticas, que “estdo produzindo
ativamente qualidades mais amplas e significativas para o desenvolvimento das novas
geracoes referenciadas na formag¢do humana”. Assim, como Torrezan (2018, p. 165), entendo
que é imprescindivel que o coletivo (re)invente acBes e espagos e que a escola venha a ser um
ambiente que, além da dimensdo cognitiva, “considere também as dimensdes politico-social,
ética, afetiva, corporal, artistica e cultural [...] que possibilite o desenvolvimento do individuo
em sua totalidade e que garanta, de fato, o seu direito a educacdo.” Creio, assim, em uma

[...] concepgdo de qualidade educacional, comprometida com a formacéo
humana ampliada e que parte do entendimento de que a educacdo € um
importante instrumento de transformacdo social por meio da emancipacdo
dos sujeitos para que tomem consciéncia do lugar que ocupam no mundo e
possam nele atuar. (TORREZAN, 2018, p.238)

Ha muitas questdes as quais 0 professor precisa se atentar se quiser atingir o seu objeto
de trabalho que € a aprendizagem nas diversas dimensdes, a formacdo plena do aluno.
Preparando para as avaliacOes externas, eu estaria oferecendo ao aluno essa aprendizagem ou

a de como assinalar a resposta correta em testes objetivos de quatro ou cinco alternativas? Ha
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como, ao mesmo tempo, seguir o que determina os documentos oficiais educacionais e lutar
por outros ideais, realizar a¢cdes pensando na minha fungédo social como professora?

Como escreveu Laine (3° B), “um professor de matemdtica... tem que saber ‘inventar’,
de uma certa forma, maneiras diferentes para ensinar pessoas diferentes "*?8. Provavelmente
ela se referia apenas ao ensino de conceitos matematicos, mas entendo que, um professor de
Matematica, diante do cendrio politico educacional que perpassa esta trama, precisa
“inventar” maneiras diferentes, nas mais diferentes condig¢oes, de ensinar pessoas diferentes,
nas diferentes dimensdes da formacdo humana. Além disso, como D’Ambrosio e Lopes
(2015, p. 13), creio que, ja que um dos objetivos primordiais da Educacdo Matematica € “a
preparacdo do futuro cidaddo capaz de ser criativo para resolver os problemas da humanidade,
temos que redimensionar a Matematica que trabalhamos na formac¢ao humana.”

Concordo com o alerta de que “pelos métodos atuais, nds podemos estar treinando
(ndo educando) uma geracdo de criancas que rejeitam a aprendizagem, pensando que ela
significa apenas trabalho tedioso, tabelas, preparagdo para testes e realizagdo de testes”
(RAVITCH, 2011, p. 257). E essa imagem de educacdo que acaba sendo passada pelas
politicas publicas, e € 0 que parece estar acontecendo com a rede de ensino paulista. E era
disso que eu procurava fugir, ao assumir o compromisso de fazer um trabalho diferenciado
com essas turmas de 3° ano em 2016. Devemos ensinar “porque” e “o que” os alunos
precisam aprender e ndo apenas “porque” e “o que” precisaram para responder as avaliacdes
externas.

Com base nos apontamentos de Barricelli (2012), por sua vez ancorados nas ideias da
Clinica da Atividade, entendo que as prescricdes referentes as avaliacdes externas tém a
intencdo, muitas vezes, de amputar o pensar do professor, o despertar do seu poder de agir, de
tornd-lo mero executor de tais prescricdes, de controlar todo o processo de ensino e
aprendizagem em nome de uma referida “qualidade” da educagdo, defendida pelos decisores
de politicas publicas. Ressalto, assim, que, mesmo com o intuito de fazer diferente, de ndo se
sujeitar a manipulacdo pelas prescricbes, nem sempre € possivel escapar do discurso
dominante. A préatica docente, entdo, é perpassada por contradigdes, pois, a0 mesmo tempo,
em que se encontram possibilidades, depara-se com limitacoes.

Nas palavras de Sforni (2015, p. 378, grifo da autora), “tdo importante quanto a
clareza sobre o que se deseja produzir (o tipo de aprendizagem almejada) € o dominio dos

meios que tornam possivel essa producdo”. Para a autora, ¢ fundamental que o professor

128 | aine (3° B), Matematica... €is a questdo, 16/02/2016. Atualmente aluna do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Braganca Paulista (SP).
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domine os instrumentos necessarios para fazer com que a escola seja um espaco de
humanizagdo dos sujeitos. Sob o meu ponto de vista, sem o dominio das intengdes das
prescricdes e dos modos de (re)significa-las, ndo estaremos construindo um verdadeiro
ambiente de aprendizagem, formando sujeitos para a vida em sociedade, mas, sim,
produzindo apenas nimeros para atender ao que importa para a sociedade capitalista.

Considero que o meu papel como professora de Matematica dessas duas turmas, sem
duvida, possibilitado por minha trajetoria, inclusive de formacdo, foi o de promover
experiéncias significativas, envolvendo os conteudos curriculares, visando primordialmente
ao aprendizado, ao desenvolvimento, a formacdo humana plena e ndo apenas o resultado nas
avaliacOes externas. Tais resultados podem ser uma consequéncia do trabalho realizado, mas
nunca o definidor dele. O que me levou a ter outra visdo a respeito dessas prescri¢ces foi
certamente a experiéncia, as reflexdes, o convivio na Universidade, o conhecimento da teoria,
o0 compartilhamento de ideias, as tensdes, as dificuldades. Tudo isso me fez ter um olhar
diferenciado para as situagdes que vivencio no meu dia a dia na escola, me concedeu
empoderamento necessario para tomar atitudes, respaldo para as minhas acfes, armas para
lutar pelo que eu acredito, alimento para o meu desenvolvimento profissional e pessoal.

Conforme defendem Clot, Faita, Fernandez e Scheller (2001), os grupos sao
responsaveis por transformar realmente o trabalho. Mas quando ndo ha grupos, coletivos na
situacdo de trabalho, quais grupos podem ajudar o professor? Certamente, nesse caso, uma
saida para o professor pode ser a recorréncia a outros grupos externos a escola, como os da
Universidade, os grupos de formacdo etc. Além disso, um social que ndo estd presente
fisicamente também exerce influéncia na situacdo de trabalho.

O professor que reflete sobre a sua pratica, seja retomando suas experiéncias, ou
refletindo sobre as experiéncias de um coletivo, tende a experimentar outros modos de fazer,
diferentes dos quais esta habituado. Sua acdo se transforma a partir de tais reflexdes.

Considerando que “aquele que trabalha age a partir de um género, mas ele o0 ajusta e o
aperfeicoa” (RUELLAND-ROGER, 2013, p.135), creio que, em meio a multiplicidade de
recursos para realizar o trabalho docente oferecido aos sujeitos da atividade, cada um pode
empregé-los conforme um estilo, colocando algo seu nessa realizacdo do trabalho. Apesar de
a docéncia na rede publica estadual ser marcada por préticas, discursos, modos de agir, eu
consegui (re)significar, (re)inventar, adaptar, a partir das experiéncias que fui vivenciando e

das reflexdes que fui fazendo nesses Gltimos anos.
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O exercicio da autonomia e o processo de criatividade, indicados por D’Ambrosio e
Lopes (2015, p. 10-11), principalmente com um apoio colaborativo, sdo imprescindiveis para
os educadores matematicos. Para as autoras

[...] precisamos ousar, em nossa producdo de conhecimento, de forma
autbnoma, a partir de nossas visGes de mundo, constituidas por crencgas e
concepcOes adquiridas ao longo de nossas vidas, mas lembrando-nos sempre
de considerar, nos processos de interacBes sociais dos espacgos formativos, a
heterogeneidade e a diversidade.

E importante que o professor tenha condigdes para a (re)invencdo permanente da sua
pratica, para criar taticas, para compreender a sua propria situacdo de trabalho. Ele ndo pode
meramente ser 0 executor das prescri¢des. Ele tem de ser o criador da propria atividade. Nao é
facil se desvencilhar de toda uma historia acerca de uma atividade, a ponto de (re)significa-la
de uma hora para outra. A medida que o professor tenta transformar a sua atividade, pode
esbarrar em concepcoes individuais ou coletivas, em praticas consolidadas naquele contexto.
A transformacdo da pratica de um professor acontece apenas quando assuas crencas Sdo
colocadas em “xeque” por ele mesmo, entram em conflito, em crise. E um processo em que o
outro tem papel fundamental. A organizacdo coletiva, a criacdo de uma cultura sélida de
responsabilizacdo participativa pode ser uma saida para esse dilema.

Considero, assim, que, dentre os aprendizados que ndo aparecem nos indices, esta
também o meu aprendizado. Aprendi muito com as prescricdes, com o0s alunos, com a
producdo dos dados. A aprendizagem € um processo, tanto para o professor como para o
aluno, e é muito mais do que aquilo que pode ser convertido em um namero. O treinamento
ou a preparagao para as provas, a criacdo de “mecanismos de convencimento”, ndo promovem
a aprendizagem dos alunos. Para a formacdo humana plena, é necessario muito mais do que
atingir apenas os indices.

Desse modo, destaco a seguir episodios desta trama em que a minha pratica,
impulsionada pelo desenvolvimento da pesquisa, paralela a dimensdo cognitiva, oportunizou

aos meus alunos momentos de formacé&o politica.

6.2 A formacéao politica: possibilidades que emergiram durante a trama

Ao longo desta trama vivenciada por mim e por meus alunos emergiram muitas
experiéncias. Muitas vezes, uma fala ou um questionamento sobre as avaliagdes externas ou
sobre fatos da atualidade, envolvendo educacdo e politica, culminava em ricas discussoes,

principalmente nos grupos de WhatsApp das salas. Os alunos que fizeram parte desta trama
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tinham muito a dizer, a criticar, mas também careciam de mais situagdes que Ihes
possibilitassem a conscientizagéo, a desnaturalizacdo de algumas ideias, a reflexdo em torno
do cenario educacional em que estavam imersos.

A escola precisa ser um espaco de educacdo libertadora, conforme defendia Paulo
Freire, e ndo alienadora. A formac&o politica dos alunos é uma das suas fun¢des. Do mesmo
modo que a escola é um produto da sociedade em que ela esta inserida, ela pode produzir uma
sociedade mais consciente das politicas publicas e dos seus direitos como cidad&os, ela pode
transforma-la. Os alunos precisam conhecer a realidade dos fatos, questiona-los, refletir sobre
eles e aprender a tirar suas préprias conclus@es, perder a ingenuidade. Coloca-los a par das
questBes que afetam a educacdo, incita-los a discutir sobre 0 que ja esta posto ou 0 que ainda
estd por vir, é contribuir com uma das dimensdes da formacdo humana plena. Discutir, por
exemplo, a reforma do Ensino Médio, a ocupacao das escolas pelos alunos como forma de
protesto, as politicas de avaliagdo, a politica do Enem, é um modo de formar politicamente os

alunos, conforme os episddios que trago a seguir.

6.2.1 “O governo nio quer que a gente acorde!”**°: discutindo sobre politicas publicas

Lima e Silva (2017) enfatizam que ideologias capitalistas vém disseminando uma
ideia de que a escola ndo deve se preocupar com politica. No entanto, ela esta por toda a parte,
e a escola ndo pode se ausentar desse tema. O movimento “escola sem partido” de 2004, por
exemplo, foi criado para proibir discussdes sobre politica em sala de aula, defendendo que a
escola deve ser neutra na questdo politica, ideoldgica e religiosa. Isso “acaba tornando a
escola uma mera reprodutora da ideologia neoliberal, diminuindo a funcéo da escola, que é de
preparar o individuo para viver em sociedade e saber escolher seus representantes” (LIMA;
SILVA, 2017, p. 4). Ao mesmo tempo, em que pode ser espaco de reproducdo das ideologias
do sistema, a escola pode também vir a se tornar fonte de superacao de tais ideologias.

Considerando que € urgente a politizacdo, tanto de professores como de estudantes,
gque ambos precisam compreender como as coisas funcionam, para que possam agir (RUIZ,
2003), questionei os alunos a respeito da noticia que circulava pelas midias sobre uma
reforma do Ensino Médio, conforme os episddios trazidos nos Quadros 35 e 36. Enquanto eu
almejava saber 0 que eles pensavam, se concordavam com a proposta, tinha a intencdo de

deixa-los cientes do que estava acontecendo e leva-los a uma reflexao.

129 L_uilly (3° B), Grupo do WhatsApp, 19/05/2016.
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Quadro 35: Discussao 1 sobre a Reforma do Ensino Médio

RO: Pessoal, alguém ouviu falar desde o final da semana passada sobre uma reforma no
Ensino Médio? O que vocés pensam a respeito disso? Qual é a opinido de vocés sobre a
forma como o Ensino Médio esta organizado hoje?

Amanda: Muita coisa sem necessidade. Eu acho que néo deveria tirar educacéo fisica,
pois é um incentivo para os alunos ndo serem sedentarios. E também ninguém merece ficar
preso na sala de aula os 5 dias da semana [...] E arte também néo [...].

Mateus: N&o concordo em tirar arte das matérias béasica, até porque somos todos
conectados a arte, na arte em forma de musicas, por exemplo [...] Quanto a escolher qual
caminho seguir eu ndo sei se vai ficar bom. No ensino médio a nossa cabega muda muito,
entdo, no terceiro talvez eu ndo deseje ingressar na mesma area/emprego que quando era
do primeiro ano.

Ana Paula: Concordo com o Mateus e a Amanda.

R6: E com relagdo ao aluno escolher em que area quer se aprofundar? O que vocés
acham?

Amanda: Acho que seria muito mais Util se fosse assim. Porque ele poderia se dedicar
naquilo em que ele queria se especializar. Iria ser mais atento e frequentar mais as aulas
[...] E quando é a matéria que a gente gosta mais ou € o que queremos, o desempenho é
maior.

R&: Entendi.

Jucelena: O Ensino Médio tem muito a ser melhorado... Tirar matérias ndo faz com que o
ensino fique melhor [...] Com relacdo ao aluno se aprofundar na matéria que goste, acho
uma proposta interessante, pois assim ninguém poderia reclamar de estar fazendo o que
ndo gosta. [...] Quanto aos alunos sem interesse acho que deveria ficar como esta mesmo,
ja que por lei ndo podem ficar sem estudar.

R&: E vocé acha que o Ensino Médio néo deveria ser obrigatdrio?

Jucelena: O que ndo deveria ser obrigatdério € o aluno sem interesse ter que ir para a
escola, pois 0s que ndo querem aprender atrapalham o aprendizado daqueles realmente
interessados.

[...]

Jucelena: Eu acho que ndo deveria tirar nada [...] Deveriam investir mais e parar de
“inventar moda”’.

Lais: Também acho que ndo deveria tirar nenhuma matéria. Todas um dia serdo Uteis! E
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quanto a escolher as matérias, também acho errado, pois precisamos de todas. E
principalmente Portugués e Matematica. Deve ter um jeito de despertar o interesse dos
alunos em matérias ndo desejadas.
Amanda: Acho que deveria ter aula de Portugués e Matematica que sao as base e uma
outra matéria que se queira aprofundar.
Lais: Mas eu acho que todas as matérias servem para alguma coisa. Um dia veremos isso.
Eu nao gosto de nenhuma matéria, mas acho que preciso delas. Kkkkkk! Entdo, “bora”
aprender. Eu acho que se ndo fosse obrigado ninguém iria estudar.
Amanda: Iria aprender com a vida. Kkkk!
Lais: Isso ai.
Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° A, 28/09/2016 e 29/09/2016

Quadro 36: Discussdo 2 sobre a reforma do Ensino Médio

Julia: Sim, eu ouvi... Eu ndo concordo. Querem uma sociedade sem pensar, burra (na
minha opini&o)... Tem como melhorar.
R6: Por que vocé acha isso? Poderia explicar melhor, Julia? Alguém tem outra opinido?
Jalia: Porque querem tirar o aprendizado.
Wesley: Eles séo folgados...
R6: Quem, Wesley?
Wesley: O sistema que coordena essas paradas ai... A gente sai esse ano, gracas a Deus!
Jéssica: Acho que eles deveriam fazer com que melhore. Nao com que piore. [...] Precisa
melhorar o ensino, mas nao tirar as matérias. Melhorar a forma de ensino, de ajudar os
alunos a aprender.

Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 28/09/2016

Propus a conversa logo que foi divulgada a Medida Provisoria (MP) n° 746, de 22 de
setembro de 2016, primeira versdo da Reforma do Ensino Médio. Seus aspectos derivam das
discuss@es sobre o Projeto de Lei n° 6840/2013 do Deputado Federal e economista Reginaldo
Lopes (PT-MG). A discussdo sobre a referida MP passou a ser divulgada na midia como
forma de convencimento ou alienacdo da populacdo, de que isso € bom e de que vai resolver
um dos problemas da educacgéo brasileira, que é o abandono do Ensino Médio pelos jovens
brasileiros. Atribuiu-se aos alunos uma escolha que ndo ¢ da preferéncia da maioria, que nao é
bem quista por professores e demais pessoas da educagdo, que pode afetar direta e

negativamente muitas escolas. Eles ndo abandonam simplesmente porque ndo tém interesse
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pelo tipo de ensino desse nivel de escolaridade, mas por essa e outras inimeras questdes
sociais, econdmicas, e até mesmo escolares.

Por estarem no Gltimo ano do Ensino Médio, os alunos ndo vivenciariam tal mudanca,
mas nao havia ninguem melhor do que eles, que estavam concluindo essa etapa de ensino,
para falar sobre, dar opinides, criticar a nova proposta, apontar 0 que estd bom e o que nédo
esta, 0 que precisa ser mudado e o que ndo pode ser.

Analisando as suas falas, fica evidente que eles avaliam dois pontos da nova proposta
para 0 Ensino Médio. A primeira questdo que apontam é a ndo obrigatoriedade de
determinadas disciplinas. Como Amanda (3° A) e Mateus (3° A), respectivamente, outros
defendiam que “ndo deveria tirar educacéo fisica, pois € um incentivo para os alunos nao
serem sedentdrios” € Nndo concordavam “em tirar arte das matérias bdsicas até porque somos
todos conectados a arte, em forma de musica, por exemplo”. Como concluiu Lais (3° A) “ndo
deveria tirar nenhuma matéria. Todas um dia serdo Uteis/”. Na conversa com a outra turma,
percebi que os alunos também ndo eram a favor de algumas disciplinas serem facultativas no
Ensino Médio, como escreveu Jéssica (3°B). Defendiam que todas elas sdo imprescindiveis e
deveriam ser mantidas.

A segunda questdo é a da escolha de uma area do conhecimento pelos alunos para se
aprofundarem. Nesse quesito, houve uma divergéncia de opinides. Mateus (3° A), por
exemplo, advertiu que: “Quanto a escolher qual caminho seguir eu ndo sei se vai ficar bom.
No ensino médio a nossa cabeca muda muito, entdo, no terceiro talvez eu ndo deseje
ingressar na mesma drea/emprego que quando era do primeiro ano.” Contudo, Amanda (3°
A), defendeu a proposta da MP de que o aluno escolha o itinerrio formativo, dizendo que
“seria muito mais util se fosse assim. Porque ele poderia se dedicar naquilo em que ele
queria se especializar. Iria ser mais atento e frequentar mais as aulas [...] E quando é a
matéria que a gente gosta mais ou é o que queremos, o desempenho é maior”. Jucelena (3° A)
pensava da mesma forma e complementava: “assim ninguém poderia reclamar de estar
fazendo o que ndo gosta”. Lais (3° A), entdo, se manifestou diante da colocacdo da amiga
com um tom de ironia: “Eu ndo gosto de nenhuma matéria, mas acho que preciso delas.
Kkkkkk! Entdao, 'bora’ aprender”. Assim, se por um lado, ha uma preocupacdo com as
consequéncias da escolha prematura de um itinerario de formacdo, e uma compreenséo de que
todas as areas tém relevancia para o desenvolvimento do aluno e por isso o aprofundamento
ndo pode ser em uma soO; por outro, hd um entendimento de que o aluno se compromete mais

com os estudos quando escolhe o campo que tem mais afinidade.
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Com relacdo a decisdo prematura dos alunos por uma érea de especificidade, Oliveira
(2017, p. 34, grifos do autor) aponta que isso

pode estar calando ou vir a calar o despertar de outras predilecdes e
interesses de estudo. [...] Ndo é o caso, consequentemente, de negar que a
crianca deva ter a liberdade para seguir suas predilecdes, mas de assegurar
que, antes de sua opcdo, ela tenha tido a oportunidade de experimentar a
maior variedade possivel de tipos de saber.

No sistema americano, os alunos tinham que escolher uma escola, cujo ensino era
tematico, ou voltado para uma profissdo, para cursar o Ensino Médio, entretanto, segundo
Ravitch (2011), ndo estavam preparados para tomarem tal deciséo.

A partir da tal reforma “estados e escolas escolherdo, mediante suas possibilidades e
demandas especificas, quais itinerérios formativos oferecerdo, no caso de ser aberta oferta
para mais de um itinerario” (OLIVEIRA, 2017, p. 32-33) e podem oferecer apenas um para as
cidades mais pobres. Na educacdo americana, como relata Ravitch (2011), entrar na escola
escolhida ndo era tdo simples assim, porque os alunos de baixa performance sempre eram
deixados de lado, porque as escolas ndo queriam receber alunos que abaixariam suas notas.

Ao mesmo tempo em que utiliza o argumento da possibilidade de optar pela area do
conhecimento de mais afinidade e slogans que falam em liberdade de escolha de acordo com
a vocacao, a mudanca proposta ird promover maior imposicao da area que o aluno vai seguir,
uma vez que cidades com poucas escolas, ou poucos alunos, ndao conseguirdo oferecer
aprofundamento em todas as areas, e nas grandes cidades cada area sera oferecida em uma
escola, um bairro, impossibilitando o acesso de muitos alunos aos cursos desejados, seja pela
dificuldade de locomocéo seja pela concorréncia gerada pela procura por determinada area.

Além disso, surgiu a questdo da obrigatoriedade de Ensino Médio. Quanto a isso
Jucelena (3° A), ao ser questionada por mim, exp6s que: “O que ndo deveria ser obrigatério é
o0 aluno sem interesse ter que ir para a escola, pois 0s que ndo querem aprender atrapalham
o aprendizado daqueles realmente interessados”. Para Lais (3° A), “se ndo fosse obrigado
ninguém iria estudar” € teriam que “aprender com a vida!”, corroborando a colocacdo de
Amanda (3° A). Revelam, assim, reconhecer que é necessario que todos tenham acesso ao
estudo, mas nédo aceitam que aqueles alunos que frequentam a escola, apenas porque sao
obrigados continuem atrapalhando os demais.

E, toda essa discussdo, levantou uma questdo muito mais ampla que sdo as politicas
publicas. Conforme Jucelena (3° A) e Jéssica (3° B), o Ensino Médio precisava ser melhorado
e, principalmente, “deveriam investir mais e parar de ‘inventar moda’ — Jucelena (3° A). Fica

claro que estavam descontentes com 0 modo como esse tipo de ensino estava organizado, que
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ele carece de investimento, ndo simplesmente inventar medidas, que podiam resultar em
avanco algum. Ao invés de “melhorar a forma de ensino, de ajudar os alunos a aprender” —
Jessica (3° B) —, na visdo de Julia (3° B), “querem uma sociedade sem pensar, burra [...]
querem tirar o aprendizado ”. Provavelmente fazia referéncia a intencao de que as disciplinas
de Filosofia e Sociologia deixassem também de ser obrigatdrias no Ensino Médio, uma vez
que elas contribuem imensamente para a formacdo do pensamento critico. Temendo isso,
Wesley desabafou: “4 gente sai esse ano, gracas a Deus!”

Segundo Oliveira (2017, p. 30, grifos do autor), a reforma do Ensino Médio
complementa e atualiza a reforma escolar da época da ditadura civil-militar. Ele afirma que

todavia, o tom de celeridade em aprovar a medida, acompanhado da auséncia
do devido debate e da devida reflexdo sobre a matéria, desvenda outra vez
muito mais a urgéncia em destruir do que a pressa em reformar a escola. [...]
Ao contréario de estudantes, professores e funcionarios — ignorados pelo
MEC — os empresarios foram 0s primeiros convocados para participar das
discussoes.

O autor ressalta que a reforma foi discutida por “agéncias como Fundagdo Itau,
Instituto Inspirare e Instituto Natura, de modo que se reconfigura no grande cérebro da
reforma, assim como em 1971, um grupo diretor ligado ao grande capital” (OLIVEIRA, 2017,
p.31). Concordo com Freitas, L. C. (2012a, p. 9) que a situacdo atual da educacdo estadual —
bem como a nacional e a que estd por vir — interessa e satisfaz aos empresarios, mas temos
que pensar e lutar pelo que desejamos para 0S N0Ss0S jovens.

Tem de ser muito mais amplo do que aquilo que os empresarios querem. Nés
podemos até incluir o que os empresarios desejam no nosso projeto, mas
infelizmente o que estd em curso, ao contrério, é a reducdo dos objetivos da
educacdo ao que apenas 0s empresarios desejam, e isso é inaceitavel.

Para Severino (2010, p. 68), a escola € o local adequado para o processo de
ideologizacdo, por parte de grupos detentores de poder. No entanto, cabe a esse ambiente
educativo, entender a importincia de “investir na explicitagdo desses compromissos
ideoldgicos e na critica a eles” o que faz com que a escola seja também um local de
elaboracdo de discursos contraideoldgicos e de tomada de consciéncia social, ao que
acrescento também, de consciéncia politica.

Desse modo, dias depois, aproveitando que o Enem se aproximava e havia escolas, em
que a prova seria realizada, que estavam ocupadas por alunos em forma de protesto contra a
Reforma de Ensino Médio e a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241, também
chamada de PEC 55, que estabelecia um teto para os gastos publicos por 20 anos, instiguei 0s

alunos a pensar sobre tal atitude, como indicam os Quadros 37 e 38.
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Quadro 37: Discusséo 1 sobre educacdo a partir da ocupacao de escolas como forma de protesto
R6: E por falar em Enem, vocés devem ter ouvido falar que em algumas escolas estédo

ocupadas pelos alunos o Enem serd em outro dia e também houve um boato sobre o
adiamento da prova para dezembro. Entdo, acompanhem as noticias para saber o que vai
acontecer. Gostaria também de saber o que vocés pensam sobre a atitude desses alunos
que estdo ocupando as escolas como forma de protesto.
Jéssica: Eu acho que se isso resolvesse algo ja teria resolvido.
Sayuri: S6 uma pergunta: Por que estdo ocupando as escolas? Estou por fora...
R6: Contra a reforma do Ensino Médio e a PEC 241, que prevé corte nos gastos,
principalmente com educacao.
Sayuri: [...] Todos precisam correr atras dos seus direitos. Daqui alguns anos ndo teremos
mais Educacdo em nosso pais e pelo jeito € isso que o governo quer. Era pra sermos um
bom pais em varios aspectos.
Amanda: A educacdo era para estar em primeiro lugar. Quando eles [o0s politicos] fazem
campanha em época de eleicdo, todos dizem que o investimento maior sera em educacao e
saude. Mas como sempre, a educacdo afunda mais e mais [...]. Sorte de quem pode ir pra
uma escola gque seja paga ou de Ensino Superior, porque a escola do governo... Eles sé
querem saber da presenca em sala de aula, quanto a progresso ai, ndo ha interesse. [...]
Por isso, cada vez mais gente passa fome, porque ndo teve um bom estudo pra ter boa
profissdo e sustentar a familia. Ja esta ruim, agora estdo interferindo mais ainda, pra
cortar mais ainda. Valha-me Deus! Quando tivermos filhos vao ter que estudar pelo PC
[computador] porque ndo vai ter professores capacitados, matérias pra estudar ou pelo
menos uma escola que se possa frequentar!
Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° A, 03/11/2016

Quadro 38: Discusséo 2 sobre educacdo a partir da ocupacao de escolas como forma de protesto
[...]

Laine: Eu acho que é a opini&o deles... E o Unico jeito deles serem ouvidos...

Wesley: Eles tém que se expressar de alguma maneira, e tém coisas que ndo 0s esta
agradando, entdo, tém que se manifestarem para tentar melhorar...
Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 03/11/2016

A partir dessas conversas, foi possivel perceber que nem todos os alunos tinham
conhecimento do que estava acontecendo, como mostra a fala da Sayuri (3° A) — “Por que

estdo ocupando as escolas? Estou por fora....” — embora fosse um assunto ja bastante
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abordado pela midia. Assim, apesar de ter a intencdo de suscitar uma reflexdo sobre o
acontecimento, propiciei a abertura de um espaco em que alguns alunos foram postos a par da
situacao.

Alguns expressaram ser desfavoraveis ao modo de protesto, como Jéssica (3° A), que
pensava “que se isso resolvesse algo ja teria resolvido”, que 0 ato era em véo. Ja Laine (3° B)
e Wesley (3° B), respectivamente, apoiavam a acdo, pois se € “o unico jeito deles serem
ouvidos...”, eles “tém que se expressar de alguma maneira, [...] ttm que se manifestarem
para tentar melhorar...” Os alunos, principalmente os jovens, precisam ser ouvidos. Algumas
vezes até lhes é dado voz, mas suas falas sdo abafadas, esquecidas, distorcidas pela midia, ou
pelas politicas publicas. Raras vezes, os alunos unidos tiveram suas reinvindica¢fes ouvidas,
como no caso da tentativa de reorganizacao das escolas da rede estadual paulista em 2015.

Diante da atual conjuntura politica, a escola torna-se o local ideal para o
“desenvolvimento de um projeto educacional eminentemente contraideologico, ou seja,
desmascarando, denunciando, criticando esse projeto politico, ndo se conformando com ele,
ndo o aceitando passivamente” (SEVERINO, 2010, p. 69).

Na visdo de Sayuri (3° A), “todos precisam correr atrds dos seus direitos. Daqui
alguns anos ndo teremos mais Educacdo em nosso pais e pelo jeito é isso que o governo
quer”. A educacao é um direito, mas cada vez mais se transforma em servico. Cada vez mais
a educacdo esta sendo deixada de lado pelas politicas publicas, conforme a fala de Amanda
(3° A) nessa conversa. Para a aluna, “a educa¢do era para estar em primeiro lugar. Quando
eles [os politicos] fazem campanha em época de eleicdo, todos dizem que o investimento
maior serd em educacdo e salde. Mas como sempre, a educacdo afunda mais e mais [...] Ja
estd ruim, agora estdo interferindo mais ainda, pra cortar mais ainda...” 1SS0 parecia ser
motivo de preocupacdo para ela a ponto de exclamar: “Valha-me Deus! Quando tivermos
filhos véo ter que estudar pelo PC [computador] porgue néo vai ter professores capacitados,
matérias pra estudar ou pelo menos uma escola que se possa frequentar!”

Refletir sobre o presente e o passado para antever o futuro foi 0 que Amanda (3° A)
fez nesse excerto. Por isso é tdo importante investir na formacdo politica dos alunos nas
escolas. A funcdo da escola, sob a ética de Lima e Silva (2017), ndo pode ser a de treinar, a de
transmitir conhecimento para a execucdo de determinadas tarefas, mas a de educar, a de
preparar 0s sujeitos para argumentar, criticar, conhecer, decidir e intervir na realidade, agir.
Sé assim teremos sujeitos com o poder de agir, para impedir que a educacgdo publica afunde

cada vez mais.
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Com a ideologia das politicas educacionais atuais, as possibilidades de formacao
humana dos jovens vém sendo restrita a dimensdo cognitiva, sobretudo de Lingua Portuguesa
e Matematica, camuflando outras como a formacdo para a criatividade, a afetividade, o
desenvolvimento corporal, as artes, a cultura, a histéria, dentre outros, conforme descrevem
Freitas, L. C. (2014) e Ravitch (2011). Na visao de Freitas, L. C. (2010), os objetivos fixados
pela sociedade capitalista e corporificados pela escola atual impedem o desenvolvimento de
um processo de formacdo mais amplo. Para o autor é sonegada ao estudante tanto a vida
social, quanto a intraescolar, pois os alunos ndo podem participar dela, ndo podem criar.

Ao proporcionar esse espaco de discussdes nos grupos, ao instiga-los a opinar sobre
assuntos da atualidade, envolvendo as politicas de educacdo, eu pretendia ir contra essa
l6gica. Zeichener e Diniz-Pereira (2005, p. 75) sugerem que “precisamos desempenhar um
papel politicamente consciente em qualquer esfera que se escolha trabalhar, que examinemos
as implicagdes sociais e politicas das nossas acdes e, finalmente, que atuemos de modo a
promover os valores democraticos”. Assim, ndo tem como o professor ser neutro, pois suas
escolhas em sala de aula revelam um compromisso com a transformacéo social, com o critico
e o politico. Sua arma nesse cenario é o conhecimento, que deve ser usado para formar seus
alunos para que tenham condicdes de tomar decisdes e agir na sociedade.

Anteriormente a esse episddio, em uma conversa no grupo do WhatsApp, questionei 0s
alunos sobre as avaliagbes que a Secretaria de Educacdo Estadual manda, como a AAP
realizada referente ao 1° bimestre. Os alunos chegaram também a discussdes mais amplas a

respeito de educacdo e politica, como evidencia o Quadro 39.

Quadro 39: Discusséo sobre educacdo a partir do envio de provas pela Secretaria da Educagao

R6: Pessoal, gostaria que vocés escrevessem 0 gque pensam a respeito das provas que a
Secretaria da Educacdo manda (a AAP que vocés fizeram hoje). Pra que vocés acham que
elas servem? Por que a Secretaria da Educacdo manda? O que vocés acham sobre como
ela é feita, as questdes etc?

[...]

Wesley: A prova é uma boa forma de nos avaliar, mas os professores sabem da capacidade
de cada aluno, e néo sei pra que tudo isso se 0 governo esta pouco se lixando com a
educacao.

Jéssica: Manda as provas pra falar que esta se importando.

R6: Por que vocé acha que o governo esta pouco se lixando com a educagéo, Wesley?Que
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opinido vocés tém a respeito do que o Wesley disse?

Luilly: Professora, sinceramente eles ndo d@o o apoio necessario, tanto para professor
quanto para alunos!

Jonatas: Governo é o culpado...

Wesley: Se eles investissem mais na educacéo desde o passado ndo estaria assim.

Luilly: Deveriam dar mais assisténcia ndo s6 mandando provas, mas dando mais valor ao
trabalho do professor que muitas vezes faz mais do que deve.

Wesley: O que importa para o governo é dinheiro, professora. Ele ndo esta nem ai para o
que é melhor ou ndo pra gente.

Jéssica: Mas ndo é o pais, é quem governa... ndo déo valor aos professores e s6 pensam no
que € melhor eles.

Wesley: Exatamente.

[...]

Laura: [...] acho que o governo s6 dé essas provas para ter nocao das estatisticas, de cada
lugar e escola. Concordo muito com o que o pessoal estava falando, o governo ndo se
importa com a qualidade e sim quantidade. Nossa escola esta 6tima perto de outras, mas
por ser estadual segue critérios obrigatorios. A prova serve para ver como estamos indo,
mas penso que nem ligam para isso.

Wesley: Exatamente.

R6: E vocés acham que essa estatistica serve para qué?

Luilly: Para ver o desenvolvimento do pais.

Laura: Para saber quantos alunos estdo analfabetos, quantos sabem os fundamentos
basicos.

R6: Mas serd que a estatistica mostra realmente como o pais esta? Se a educacdo esta
sendo boa? Se o pais esta se desenvolvendo?

Laura: Eles querem mesmo é que os alunos ndo saibam sobre politica, para depois nédo
terem opinides formadas sobre o nosso pais, e assim ficarem dependentes dos
governadores corruptos que nés temos.

Laura: Acho que sim, professora. Pelo menos no estado de Séo Paulo.

R6: Vocé acredita que os dados estatisticos mostram o que acontece de verdade?

Laura: Nao em cada escola, mas o que importa € o numero em geral. Como eu disse nossa

escola esta bem perto das outras estaduais.

[.-]
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Luilly: Sobre os dados, nas escolas eles podem até aplicar as estatisticas corretas mais
quando vai para a secretaria estadual eles devem mudar s6 para dizer que nés estamos
ainda nos “desenvolvendo”.
[-]
Luilly: Os nossos politicos (geral) deveriam se empenhar como que realmente importa. [...]
A educacao so vai caindo, depois reclamam quando os professores entram em greve.
Acredito que ndo seja somente por dinheiro, mas pela falta de “valor”! O governo ndo
quer que a gente acorde!
Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° B, 19/05/2016

Apds dizerem suas opinides sobre a prova que haviam realizado, os alunos comegaram
a discutir sobre a politica brasileira e a falta de valorizacdo dos professores. O Pais passava na
época por um momento conturbado politicamente, com escandalos sobre a corrupgéo vindos a
tona. Para eles, além de avaliar, as provas sdo para mostrar que os politicos se importam com
a educacdo. Falam do foco na quantidade ao invés da “qualidade”, do uso dos dados
estatisticos, da escola que tinham. De acordo com o colocam D’Ambrdsio e Lopes (2015),
entendo que ouvir os alunos, os sujeitos da pesquisa, e deixar de dar ouvidos as prescri¢des, é
um ato de insubordinacao criativa.

Apesar de, em algumas de suas falas, cairem em contradi¢do, em outras, ddo indicios
de terem consciéncia do quanto ha muito que se investir em educacdo, do peso das estatisticas
geradas a partir das avaliacbes. HA muitas questdes interessantes implicitas na fala desses
alunos. Mesmo que algumas delas, talvez, se devam ao fato de fazerem parte do sistema e se
apropriarem dos discursos ali existentes, vale a pena fazer uma interpretacao delas.

Ainda que as AAPs sejam consideradas “uma boa forma de avaliar”, como disse
Wesley (3°B), havia um entendimento de que, como ele mesmo enfatizou, “0s professores
sabem da capacidade de cada aluno”, ou seja, conforme afirma Freitas, L. C.(2016, p. 134),
certamente o professor sabe muito mais a respeito do que acontece com a sua escola e sua sala
de aula do que uma avaliacdo externa pode mostrar. Destarte, de nada adianta desenvolver
“grandes bases de dados com os indicadores das escolas associados aos resultados das
avaliagOes censitarias e disponibilizar indicagdes de como a escola pode melhorar”, pois iSso
“esvazia o papel autoral dos professores e gestores no interior da escola, substituindo-os por
acesso a bases de dados”.

Para Ravitch (2011, p. 110), “os escores importam, mas sdo indicadores, ndo a

defini¢do de uma boa educagdao”. As notas ndo vao transcrever o que realmente acontece
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dentro das quatro paredes de uma sala de aula, ndo véo indicar o que realmente o aluno
aprendeu e qual foi o seu desenvolvimento durante a escolarizagao basica. Assim,

avaliar seguidamente 0s personagens que participam das escolas com
baterias de testes ndo melhora a qualidade da educacdo. Mesmo que as
meédias aumentem. Esta perspectiva leva a implantacdo, em escala, da
preparacdo para os testes e ndo a aprendizagem significativa e criativa e a
das criancas e jovens. (FREITAS L.C, 20164, p. 133)

Menegao (2015, p. 168), em sua pesquisa que versa sobre a Prova Brasil, revela que os
professores, apesar de reconhecerem que a melhoria da aprendizagem ndo é obtida
melhorando o rendimento dos alunos nos testes, “se veem instigados a investir mais nos
rendimentos dos alunos e desse modo melhorar o desempenho das escolas. Pois é disso que
sdo cobrados e por isso que sdo pressionados pelos gestores™.

E ainda mais, se a nota foi ruim, pode-se interpretar que a escola ndo desenvolveu as
“competéncias e habilidades” previstas no Curriculo para Lingua Portuguesa e Matematica, o
que, de certa forma, pode até ser algo positivo, pois indica que ela se preocupou com a
formacdo dos alunos nas outras areas de conhecimento e ndo desperdicou seu tempo,
treinando os alunos para as provas. Ja se a nota foi boa, pode significar que os professores
seguiram exatamente as prescricdes, ndo se desviaram delas e estdo contribuindo para a
formagdo, simplesmente, de “resolvedores de testes” em Lingua Portuguesa e Matematica.
Para Ravitch (2011), se os alunos se formarem, sabendo apenas escolher uma dentre quatro
alternativas em um teste de multipla escolha, ndo estardo preparados para viver e fazer
escolhas.

Nesse caso, como disse Laura (3°B), “0 governo s6 da essas provas pra ter nogdo das
estatisticas, de cada lugar e escola”. E claro que as estatisticas trazem consequéncias
posteriores, mas nao vao ajudar a educacdo a melhorar. “O governo ndo se importa com
qualidade e sim com quantidade”, ou seja, com os niimeros ¢ ndo com o que realmente o
aluno aprendeu, e continua, cada vez mais, aplicando avaliacGes externas, em nome de uma
tao desejada “educacgdo de qualidade”. Entretanto, para Ravitch (2011, p. 254), o objetivo da
escola ndo deveria ser produzir nameros, mas educar. Acrescenta ela que “o incessante foco
nos dados que se tornou lugar-comum nos dltimos anos esta distorcendo a natureza e a
qualidade da educacdo”. Todavia, como afirma Freitas, L. C. (2011), sem testes ndo ha como
ter responsabilizacdo e meritocracia, conceitos basilares para a consolidacdo da atual politica
educacional neoliberal.

Para alguns alunos, como a propria Laura (3° B), “nossa escola ainda esta 6tima perto

de outras, mas por ser estadual segue os critérios obrigatorios”, como por exemplo, a
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realizacdo das avaliagBes externas, a preparacdo para a obtencdo de resultados numéricos
satisfatorios, o cumprimento das prescricdes e os interesses de uma politica educacional
estadual, pautada no neoliberalismo, na légica da empresa. Uma politica que nos dias atuais

se configura de maneira nitida a partir das propostas educacionais de
controle do aparato escolar por meio de meritocracia e “responsabiliza¢ao”,
controle dos métodos a partir de apostilamento de redes inteiras, privatizagdo
via OrganizagGes Sociais, entre outras acGes. Enfim, seu objetivo € organizar
a educacdo como 0s negdcios sdo organizados: 0 que é bom para mercado €
bom para a educacdo. (FREITAS, L. C., 2011, p. 3, grifo do autor)

Quando Laura (3° B) mencionou que “a prova serve para ver como estamos indo, mas
penso que eles nem ligam pra isso0”, estava coberta de razdo. Serve para apenas “ver” como 0s
alunos estdo no processo de ensino e aprendizagem, se foram bem preparados e adquiriram
todas as “competéncias e habilidades” de Lingua Portuguesa e Matematica que cairam na
prova, afinal parece ser esta a maior preocupacéo da Secretaria da Educacgédo. Preocupa-se em
“ver” resultados, sem se importar se realmente houve aprendizagem, se os alunos avancaram,
se houve apropriacdo de conhecimentos. Ter resultados para “ver” ndo significa ter havido
aquisicao de saber.

Talvez os alunos estejam certos em dizer, como fez Laura (3° B), que o que as
politicas educacionais “querem mesmo é que os alunos ndo saibam sobre historia e politica,
pra depois ndo, terem opinides formadas sobre o0 nosso pais, e assim ficarem dependentes dos
governadores corruptos que nos temos”. Como aponta Ravitch (2011), por ndo terem
conhecimento e compreensao, as pessoas tendem a se tornarem espectadoras passivas ao invés
de participantes ativas nas decisdes. A educacao, tal qual a forma que ela for conduzida, afeta
a economia, o social, o cultural. O conhecimento da poder as pessoas. Elas ndo podem ser
desinformadas e indiferentes em relacdo a sua historia, ao seu governo, a sua economia. Se a
educacdo continuar focando apenas as habilidades basicas em Lingua Portuguesa e
Matematica que cairdo nos testes e negligenciar conhecimentos das diversas outras areas, a
aquisicdo de poder a partir do conhecimento sera impossivel.

H4, portanto, um consenso entre os alunos de que o governo estadual “manda as
provas so pra falar que esta se importando”, como disse a Jéssica (3° B). Para muitos, assim
como Luilly (3° B), “eles ndo ddo o apoio necessario, tanto para professor quanto para
aluno! [...] deveriam dar mais assisténcia ndo s6 mandando provas, mas dando mais valor ao
trabalho do professor que muitas vezes faz mais que deve”. Segundo Torrezan (2018, p. 281),
“ndo faz sentido uma politica de avaliacdo sem sua devida contrapartida e oferta de condig¢des

adequadas para o trabalho nas escolas”.
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Tenho, assim, evidéncias de que, na visdo dos alunos, o governo estadual e 0s
politicos, de modo geral, deveriam ndo apenas mandar provas, mas, sim, dar o devido valor a
educacdo; ter mais apreco ao trabalho cada vez mais intenso, sobrecarregado e, muitas vezes,
precario, do professor; apoiar 0s alunos, entre outras tantas questdes tdo importantes quantos
essas. Essas e tantas outras falas desses alunos nas nossas conversas comprovam a
consciéncia politico-social, a clareza que tinham sobre os assuntos abordados no decorrer
desta trama, nesse contexto de politicas publicas. Confirmam a necessidade de que o trabalho
da escola seja muito mais voltado para uma formacdo ampliada, para além da aprendizagem
de conteldos para as provas.

Convém destacar que enquanto a discussdo acontecia, eu fazia alguns questionamentos
para mobilizar os alunos a pensar sobre algumas de suas colocagdes. Ruiz (2003, p. 62)
ressalta que é imprescindivel que os professores problematizem as questdes e nao se calem
diante das injusticas; que lutem por uma sociedade democratica e coletiva, ao invés de
reproduzir “a 16gica do sistema no interior das escolas através de selecdes, de exclusdes, de
estimulo a individualidade e a competitividade”

Sendo assim, o papel dos profissionais da educacdo necessita ser repensado.
Esses ndo podem mais agir de forma neutra nessa sociedade do conflito, ndo
pode ser ausente apoiando-se apenas nos contetdos, métodos e técnicas; ndo
pode mais ser omisso, pois 0s alunos pedem uma posicdo desses
profissionais sobre os problemas sociais, ndo com o intuito de inculcacéo
ideoldgica de suas crengas, mas como alguém que tem opinido formada
sobre os assuntos mais emergentes e que esta disposto ao dialogo, ao
conflito, & problematizacdo do seu saber. (RUIZ, 2003, p. 63)

Assim, para o autor, € papel dos docentes instrumentalizar seus alunos para que sejam
criticos, ndo se sujeitem aos interesses das politicas publicas. S6 estudantes politizados terdo
elementos para problematizar e lutar por melhorias no ambito escolar ou social. O professor
também precisa se posicionar diante das questdes de ordem politica, assumindo a ndo
neutralidade de seu trabalho, usando a educagdo como instrumento de luta, ofertando aos seus
alunos condigBes para que superem 0 senso comum, sem o desconsiderar, e alcancem a
consciéncia critica sobre os fatos. Assim, ele estard assumindo um papel politico na educagéo.
Para isso, faz-se necessario, ainda, ao professor, “problematizar a educagdo, buscando o
porqué e o para qué do ato educativo; mais que isso, sua tarefa € a de quem incomoda, de
quem evidencia e trabalha o conflito, ndo o conflito pelo conflito, mas o conflito para sua
superacao dialética” (RUIZ, 2003, p. 62).

Tendo em vista que “a fungdo social da escola capitalista é de produzir a

subordinacdo, a conformidade com o sistema e ndo de produzir um pensamento critico sobre
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este sistema” (FREITAS, L. C., 2010, p. 93), pude perceber o quanto os alunos ainda
desconheciam muitas questdes que envolviam a sua vida escolar, 0 quanto ndo havia
momentos para discussdes como estas que lhes foram proporcionadas nas conversas dos
grupos do WhatsApp. Nao havia espacos para fazé-los refletir sobre a realidade da educacao
brasileira, sobre em que isso os afetava. Esse processo de politizacdo dos alunos néo era algo
comum na escola, sequer nas minhas aulas. Foi impulsionado pelo movimento de pesquisa na
minha prépria pratica, com foco nas prescricdes referente as avaliacGes externas.

E fato que temos um sistema que almeja que sejamos subordinados, alienados. No
entanto, precisamos ter essa percepcdo e desenvolver criatividade para romper com isso, e
assim, estaremos mobilizando a insubordinagdo criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015),
agindo contra as regulacGes do sistema e as microrregulacBes produzidas nas escolas. A
educacdo, entdo, tem que caminhar nesse sentido.

“A educagdo nao ¢ uma questdo puramente técnica, tecnoldgica, mas ela é também um
fendémeno politico, ideologico” (FREITAS, L.C, 1997, p. 16). Sobretudo, “a educacdo nao é
um mero ‘valor agregado’ a pessoa em formagdo. Ela ¢ constitutiva da pessoa. E o processo
pelo qual, através da mediacéo social, o individuo internaliza a cultura e se constitui em ser
humano” (PINO, 2002, p. 57, grifos do autor). Assim, educacdo e desenvolvimento humano
estdo imbricados, 0 que nos leva a entender que precisamos tanto possibilitar condi¢cdes para a
aprendizagem de conceitos quanto proporcionar discussoes e reflexdes sobre questdes sociais,
educacionais e politicas atuais.

Conforme constatam D’ Ambrosio e Lopes (2015, p.11), muitas vezes, ao desenvolver
acOes de subversdo responsavel no ambito escolar, os professores pautam-se em principios
freirianos “que visam a constitui¢do de seres pensantes, comunicantes, transformadores,
criadores e realizadores de sonhos”. Foi isso que acabei viabilizando a esses alunos: 0s
envolvi em um verdadeiro movimento de politizacdo, para que conhecessem as questfes de
politicas publicas educacionais, refletissem a respeito, expressassem suas ideias, para que um
dia, talvez, possam transformar suas realidades.

A escola ndo formara politicamente os alunos enquanto ndo deixar de esconder deles a
real situacdo da escola, a intencdo do sistema. Para que os professores possam contribuir para
isso, necessitam deixar de acatar os pedidos da escola pela manutencdo de discursos do
sistema, que sdo meras prescricdes criadas pela escola, que vdo sendo consolidadas,
incorporadas nas agdes dos seus membros, ano a ano, e acabam sendo naturalizadas no seu
interior — as ascendentes — a partir das recebidas pela escola — as descendentes. Como formar

politicamente os alunos, uma das funcdes da escola, se 0s prdprios professores apenas
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reproduzem as ideias dos decisores das politicas publicas, estando preocupados apenas com a
obtencdo de numeros?

Nesse sentido, como pontua Freire (1996), a educacdo é uma forma de intervencédo no
mundo. E para intervir no mundo, os alunos precisam ser mobilizados, e as verdades precisam
ser desvendadas. Assim, a pratica educativa, ao inves de ocultar a verdade, deve desoculta-las.
Logo, é impossivel que ela seja neutra, descomprometida e apolitica (FREIRE, 2001).

Por fim, a experiéncia dos alunos com a prova do Enem também proporcionou

condicdes para a formacéo politica, o que relato a seguir.

6.2.2“# aprendi no Enem que as questoes sdo feitas para qualquer pessoa menos para

alunos da escola piblica”*°: a experiéncia com o Enem

Aplicado no Brasil desde 1998, o Enem passou por reformulacbes em 20009,
possibilitando a participacdo do aluno na disputa ndo s6 de bolsas de estudos pelo ProUni®!
em universidades particulares como também em universidades publicas pelo Sistema de
Selecdo Unificada (SiSU) e em universidades particulares pelo Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES). Por isso, é visto como um definidor do futuro para
muitos alunos da rede publica estadual. H& aqueles que vivem o 3° ano do Ensino Médio
fazendo planos para 0 ano seguinte e confiantes de que a escola vai Ihes dar condicGes para
continuar os estudos. Passam a impressdo de que seu futuro depende, exclusivamente, dos
seus professores.

Como ja relatei no Capitulo 2, o desejo de cursar o Ensino Superior, na maioria dos
casos dos alunos sujeitos desta pesquisa, estava atrelado ao ingresso no mercado de trabalho
ou a aquisicao de bolsas de estudo advindas do Enem. Muito embora tenham surgido outras
formas de concessdo de bolsas, como Educafro'®?, Programa Escola da Familia'®, entre
outros, o que oferece maior diversidade de oportunidades e o mais disputado continua sendo o
Enem.

A prova é organizada com base em uma matriz de referéncia baseada em eixos
cognitivos comuns a todas as areas do conhecimento e composta por “competéncias e

habilidades” especificas para cada uma delas. Mas o0s alunos das escolas publicas dispdem de

130 Sayuri (3° A), Grupo do WhatsApp, 06/11/2016.

131 Programa Universidade para todos.

132 Entidade que busca incluir negros e pobres em universidades com bolsas de estudos.

133 Programa de concessdo de bolsas universitarias, a partir de convénio da Secretaria da Educagdo Estadual com
instituicdes de Ensino Superior, tendo como requisito a participacdo do universitario no Programa Escola da
Familia, que promove atividades nas escolas estaduais aos finais de semana.
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condigdes para concorrer a bolsas de estudos pelo Enem? A fim de discutir a respeito, parto

de um episodio ocorrido na sala de aula, e que se encontra transcrito no Quadro 40:

Quadro 40: Preocupagfes com o0 Enem

[Assim que coloquei na lousa o que iriamos trabalhar nessa aula, o0 Danilo me chamou.]
Danilo: Professora, ontem eu estava resolvendo uma questdo do Enem, de matematica...
mas ndo precisava de conta, era so olhar pro desenho e ver quantas vezes a seta vai pra
cima ou pra baixo.

[-]

Danilo: Mas na escola a gente aprende os conteidos e ai vem um monte de exercicio so
daquele contetdo e no Enem ndo... vem tudo misturado. Como eu vou saber o que eu tenho
que fazer?

Dominick: Entéo, né.

R&: Mas nesses exercicios de revisdo que a gente vai fazer para o Enem, que tem tudo
misturado, vamos trabalhar com isso, a entender o que pede, pra ver se precisa de conta
ou nao e de qual conta.

[E ele, calmo como sempre, concordou balangando a cabeca.]

Dominick: SO que ja estd chegando a prova [se referindo ao Enem] e a gente ndo viu
ainda.

R6: Eu estou tentando fazer isso desde a semana passada, mas cada hora aparece uma

coisa... € eu preciso primeiro explicar isso [Referindo-me a méedia, moda e mediana, cujos

conceitos discutiria com eles naquela aula].

Fonte: Transcri¢do da audiogravagdo, 3° A, 26/10/2016

De um lado eu tinha a escola confiando a mim a responsabilidade de atingir a meta do
IDESP, para ndo ser cobrada no ano seguinte e receber bonus e, de outro, os alunos esperando
que eu os ajudasse a ir bem na prova do Enem para que pudessem dar continuidade aos
estudos. As palavras do Danilo (3° A) no excerto — “Como que eu vou saber qual questdo vai
precisar de férmula ou ndo, se na escola ndo aprende? Mas na escola a gente ndo pratica
ISS0.” — me desconsertaram. Ao mesmo tempo em que me incomodaram profundamente,
fizeram-me pensar sobre a maneira com que trabalhamos na escola, muitas vezes, controladas
pelas prescrigdes. Nesse momento, possivelmente, esses alunos tenham comegado a perceber
que a escola publica estadual ndo oferece condi¢bes para realizar a prova de modo

satisfatorio. E que os objetivos do sistema ndo atendem aos seus anseios.
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Apesar de as prescrigdes serem todas voltadas para as avaliagdes externas estaduais —
Saresp e AAPs — o interesse dos alunos era a realizacdo do Enem, e eu nédo podia deixar de
atender um pedido deles de trabalhar com as questfes do exame para que se familiarizassem
com o padréo de questdes da prova. Apesar de saber que, na pratica, a proposta do exame nédo
¢ incluir, mas sim excluir os alunos da rede publica, muitos viam a prova como a unica
maneira de conseguir acesso ao Ensino Superior. Eu ndo podia iludi-los, mas também n&o
podia jogar neles “um balde de agua fria”. Tentei apenas apoiad-los e conscientiza-los da
necessidade de muito estudo.

Desde o inicio do ano, eles ja haviam manifestado o interesse em participar da prova e
depositado em mim a esperanca de conseguir uma boa pontuacdo. Contudo, tinham
consciéncia de que “preparar” os alunos para o Enem ndo fazia parte do cronograma, do
planejamento para 0 ano, dos objetivos das aulas, como Sayuri (3° A), ao explicitar: “espero
uma revisdo (claro se der tempo e ndo for atrapalhar as aulas) para o Enem”’**. Ao mesmo
tempo em que propunha que fosse feita uma reviséo, expressava conhecer as dificuldades da
professora em conciliar o cumprimento do prescrito no Caderno do Aluno, a “preparagdo”
para as avaliacOes externas advindas da Secretaria da Educacdo Estadual, as demandas que
chegavam, as demais tarefas programadas e discutidas com eles no inicio do ano, com o
trabalno com as questbes de um exame que interessa muito mais aos alunos, que tais
avaliagdes.

Como primeira a¢do para ajuda-los, no més de julho, postei nos nossos grupos do
WhatsApp dicas sobre a prova e indicacdo de sites para consulta. 1sso porque, a partir do més
de setembro, comecei a postar nos grupos, questdes de exames anteriores para resolucdo e
discussdo. Embalados por esse movimento, alguns alunos também comecaram a postar
algumas questdes com as quais se deparavam ao estudar, sendo tanto aquelas que tinham
conseguido resolver para ver se 0s demais também conseguiriam, como aquelas nas quais
tinham ddvidas para que outro aluno ou eu déssemos dicas. Em outros momentos, alguns
alunos solicitaram gque eu passasse uma revisdo nas aulas.

A minha intencdo era ter comecado antes, mas devido a tantos empecilhos, tantas
cobrancas, ficamos atrasados. Dominick (3° A) tinha razdo, ao se preocupar com a
aproximacéo da prova, dizendo: “S0 que ja esta chegando a prova [se referindo ao Enem] e a
gente ndo viu ainda”. O tempo passava e eu precisava seguir uma determinada sequéncia para

chegar ao momento de trabalho com as questes do Enem. Néo foi a toa que eu respondi a ele

134 Avaliacdo do 2° bimestre, 02/08/2016.
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que estava, naquele momento, “tentando fazer isso desde a semana passada, mas cada hora
aparece uma coisa... e eu preciso primeiro explicar isso”. Conforme estd implicito nessa fala,
o trabalho do professor de Matematica do 3° ano do Ensino Médio é perpassado por varios
entraves, varias cobrancas, varias prescricdes, das quais ele tem que dar conta e que o tempo
se torna um inimigo. Dentre estes percalcos se destacam as avaliagcbes externas, mais
especificamente o Saresp e as Avaliagcdes da Aprendizagem em Processo, que sdo a prioridade
das acOes da escola e, por isso, afetam a intencionalidade do professor, conforme o que ja
relatei nos Capitulos 4 e 5.

Ravitch (2011) enfatiza que, por conta desses testes, hd uma preparacdo para
habilidades especificas para a sua realizacdo, mas que ndo sdo generalizaveis a outras
situacbes. A autora também aponta que com as avaliacbes externas os interesses dos
estudantes tendem a ser deixados de lado, dando lugar aos da escola ou do Estado.

Eu ndo podia deixar de abordar, ao menos as nog¢des basicas de estatistica, uma vez
que esse conteudo sempre cai nesse exame, e tive que fazer isso de modo muito sucinto.
Concordo que o professor, nas palavras de Charlot (2008, p.20), “trabalha emaranhado em
tensdes e contradicGes arraigadas nas contradices econdmicas, sociais e culturais da
sociedade contemporanea”, mas entendo que, sobretudo, tais tensdes e contradigdes se devem
as politicas educacionais que passam a ser orientadas pelas ideias do mercado.

Na origem de toda essa preocupac¢ao com o tempo, esta a cobranga cada vez maior em
relacdo as avaliagdes externas. “Avaliam-se cada vez mais os alunos, sendo a avaliacdo o
contrapeso l6gico da autonomia profissional do docente. Essa mudanca de politica implica
numa transformacao identitaria do professor” (CHARLOT, 2008, p. 20). O professor se vé
obrigado a fazer coisas com as quais ndo concorda na sua préatica de sala de aula.

Dando inicio a abordagem de questdes do Enem durante as aulas, no dia 27 de
outubro, entreguei aos que iriam prestar o exame uma apostila com 69 questdes, que preparei
e fiz cépias com meus préprios recursos, com Vvarias questdes sobre os assuntos mais
recorrentes. Para os demais, que ndo haviam se inscrito para realizar o exame, entreguei uma
cdpia com alguns problemas para que resolvessem, afinal ndo podia deixa-los sem fazer nada,
sem dar-lhes atencdo, sem proporcioné-los continuar aprendendo. Até o dia 04 de novembro
trabalhamos nessas questdes. Eles faziam o que conseguiam em casa e deixavam as duvidas
para serem discutidas nas aulas. Alguns, ao tentar fazer no final de semana, enviavam suas
duvidas e respostas pelos grupos do WhatsApp. Eu esclarecia as davidas e confirmava as

respostas encontradas por eles.
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Apesar de esse canal apresentar alguns dificultadores por se tratar de uma mensagem e
nédo estarmos online a0 mesmo tempo, como, por exemplo, o fato de ndo poder problematizar
e dialogar adequadamente, sempre que os alunos precisavam, eu estava disposta a ajuda-los.
Eu ndo os abandonei nesse momento tdo importante.

Ao final do periodo de trabalho com as questbes do Enem, divulguei o gabarito das
questBes nas salas e também postei nos grupos do WhatsApp para alguns alunos que haviam
faltado. Chegava assim, ao fim, a minha ajuda. Confesso que nédo fiquei satisfeita. Gostaria
de poder ajuda-los mais, mas foi o que eu consegui fazer diante das condicdes concretas de
trabalho. Talvez eu pudesse ter comegado a trabalhar com eles antes, se a demanda ndo fosse
tdo grande. Precisamos tomar cuidado com nossas escolhas diante das prescri¢les, pois
“quando confrontadas com demandas de satisfazer uma unica medida, as pessoas lutam por
satisfazer a medida, mas negligenciam os outros objetivos talvez até mais importantes da
organizacdo” (RAVITCH, 2011, p.184).

As vezes penso se o que eu fiz com eles as vésperas da prova do Enem n&o foi uma
reproducdo do que nos é exigido para as do Saresp: preparar o aluno para obter resultados.
Mas a intencdo ndo era a mesma. Uma visa ao atingimento de resultados em funcdo do aluno,
do seu futuro, e a outra, em prol da escola, e mais especificamente, do estado de Sdo Paulo.

O meu intuito, diante das intencionalidades dos alunos em obter boa pontuagdo no
Enem para ingressar no Ensino Superior, ndo era a de simplesmente treina-los, prepara-los,
mas de proporcionar experiéncias para que tivessem condicdes para resolver as questdes de
Matematica do referido exame. O que eu desejava era trabalhar com questBes, situacdes,
problemas, que exigissem dos alunos mais do que uma simples ou falsa contextualizacéo e
uma comanda que os direcionasse para a aplicacdo de determinada férmula ou contetdo
estudado. E, realmente, se a escola ndo proporcionar situacdes semelhantes as da prova, se
ndo trabalhar com questdes que mobilizem o pensamento matematico do modo como as do
Enem mobilizam, os alunos ndo se sairdo bem. Isso porque ndo é um tipo de questdo com a
qual a escola publica estadual esta acostumada a trabalhar, seja usando o Caderno do Aluno,
trabalhando com o Saresp, ou realizando as AAPs.

Desse modo, a fala de Danilo (3° A) — “Mas na escola a gente ndo pratica isso” —,
faz todo o sentido. Ele passou por praticamente toda a escolaridade basica acreditando que
Matematica significava resolver listas de exercicios de aplicacdo de formulas e contedos
definidos previamente e, agora, se deparava com um formato de prova, em que iSSO pouco
adiantava. As exigéncias eram outras, a proficiéncia requerida, os conhecimentos que

precisava ter adquirido também. E a ultima chance que teria para talvez apropriar-se de tanta
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coisa que a escola foi deixando para tras foi prejudicada, mas ndo totalmente impedida,
conforme viemos elucidando ao longo desse texto, por uma enxurrada de avaliagbes externas,
que pouco tem a acrescentar ao desenvolvimento do aluno. A escola publica estadual parece
ndo se importar muito com a promocgéo do aumento da perspectiva dos alunos em relagdo a
continuidade dos estudos, nem com o oferecimento de condig¢des para disputarem uma bolsa.
Apos a realizacdo das provas do Enem, os alunos conversaram nos grupos sobre elas,
conforme o excerto trazido no Quadro 41, em que se destacou a decepcdo, o fracasso, e a
angustia por acreditarem que ndo poderiam realizar seus sonhos, culminando em conclusées

de ordem politica, mais uma vez.

Quadro 41: Discussdo sobre as provas do Enem
RO: E ai pessoal? Foram bem? Estava dificil?

]

Sayuri: [...] Era umas palavras que nunca vi na vida.

Lais: Estava dificil e nunca aprendi aquelas coisas. Espero que Portugués e Matematica
nao esteja tao dificil.

[.]

Luana: Nunca vi nada igual.

R6: E ai gente, alguém j& acabou? Como foi? Tinha a ver com o que vocés viram na
escola?

Jéssica: Em matematica algumas coisas.

[.]

Luana: Estava facil, mas tive que chutar algumas porque ndo dava tempo.

Sayuri: Eu chutei varias também por causa do tempo. Sai faltando meia hora. Depois
desse ano desisti da vida.

[.]

Sayuri: Cada ano vai piorar e ndo vamos ter mais oportunidade de nada.

Jéssica: Bem isso mesmo. Eu nunca vi nada igual.

[...]

Sayuri: Estou vendo que vou virar atendente do McDonald’s.

Jéssica: Ai que preconceito, Sah!

Sayuri: Kkkk. Nem emprego esta tendo. Vaga para o Enem o governo vai dificultar porque
ele quer nosso dinheiro... e ndo ele pagar. Vamos pensar positivo que vai dar tudo certo.

Jéssica: Bem isso. Mas tipo trabalhar no McDonald’s é como qualquer outro trabalho.
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Mas enfim, esse pais vive em retrocesso e nunca vamos ser avan¢ados no que realmente
importa.
Sayuri: Nunca mesmo.
Jessica: Porque se fossemos avancados igual esses paises de primeiro mundo o foco seria o
estudo e a salde. Esta tudo interligado. Mas nds vivemos como? Num pais que diz ter
liberdade de expressdo... se tudo que nds disséssemos eles ouvissem e fizessem, Nosso pais
poderia até ndo ter melhorado, mas a educagao com certeza seria melhor.
Sayuri: Pois €. Eu estou a procura de emprego agora, Kkkk, porque Faculdade...
Jéssica: Calma que vai dar tudo certo. Pode ndo dar para mim, mas para vocé tenha fe.
Emprego vocé vai ter que arrumar de qualquer jeito para se manter e manter a faculdade.
Sayuri: Faculdade estd em segundo plano ja. Agora, quem souber de emprego... kkkk.
[.]
Lais: #Aprendi no Enem que as questdes sdo feitas para qualquer pessoa, menos para
alunos de escola publica.
Sayuri: Depois da prova de hoje entendi 0 porqué da caneta preta. Para representar o luto
pela nossa nota. #Aprendi no Enem.
Lais: Kkkk.
Jéssica: KKkkk.
Jucelena: Cheguei, kk. Entéo, foi uma experiéncia inesquecivel, tipo me senti muito burra.
Muitas coisas a gente nem aprendeu. Mas vamos esperar 0 préximo ano.
Larissa: Eu achei que foi uma experiéncia nova!
Fonte: Grupo do WhatsApp, 3° A, 05/11/2016 e 06/11/2016

Quando Sayuri (3° A) disse “Era umas palavras que nunca vi na vida”, Lais (3° A)
afirmou “Estava dificil e nunca aprendi aquelas coisas”, Luana (3° A) completou “nunca vi
nada igual”, e Jucelena (3° A) reforgou “Entdo foi uma experiéncia inesquecivel tipo e senti
muito burra. Muitas coisas a gente ndo aprendeu”, tenho indicios de que os conhecimentos
dos quais se apropriaram na escola ndo foram suficientes para realizar a prova de modo
satisfatorio. Tais falas corroboram a constatacdo de Sayuri (3° A): “#A4prendi no Enem que as
questBes sdo feitas para qualquer pessoa menos para alunos de escola publica”. O contetdo
e o formato das questdes da prova ndo condizem com o que a escola publica ensina e com o
modo com o qual ela trabalha.

Além disso, sem duvida os alunos da rede puablica ja estdo em desvantagem antes

mesmo de fazer a prova. Ha4 muita incoeréncia no que se refere a continuidade dos estudos.



236

Os alunos que estudam na rede privada que teriam condig¢des financeiras de frequentar uma
universidade particular acabam conseguindo ingressar nas publicas, seja através de
vestibulares ou do Enem. Ja os da rede publica, que ndo tém tais condi¢cdes financeiras, na
maioria das vezes ndo conseguem bolsas porque ndo tém condicdes de disputar o Enem com
0s que tiveram outro tipo de ensino na rede particular. E claro que esse nio é o fator
determinante. Entram aqui questdes culturais, dedicacdo aos estudos etc. No entanto a chance
dos alunos da rede publica poderia ser maior se, talvez, a escola ndo perdesse tempo com
avaliacdes cuja finalidade ndo estd sendo a melhoria do ensino publico. Se os professores
tivessem mais liberdade para trabalhar de forma que possibilitasse novas experiéncias a esses
alunos que pretendem continuar os estudos, principalmente por meio de bolsas, tudo poderia
ser diferente.

Em sua pesquisa Dalben (2014, p. 275) apresenta os resultados de um estudo
longitudinal em que constata que, em Matematica, até o 6° ano “os alunos com proficiéncia
inicial mais baixa tém um valor agregado médio menor do que aqueles que entram com
proficiéncia inicial mais alta”!3®, confirmando que, com o passar dos anos, a diferenca de
proficiéncia média entre os alunos com diferentes niveis socioecondmicos torna-se cada vez
maior. Se isso é tdo evidente j& no término do Ensino Fundamental I, como havera de ser ao
final do Ensino Fundamental 1l e do Ensino Médio? Os alunos das classes sociais menos
favorecidas, que j& entram na escola em discrepancia com os demais, tendem a continuar
sendo excluidos no decorrer dos anos pelos quais permanecem na escola. Na verdade, a escola
ndo foi criada para os mais pobres e, na visdo de Biani e Bertini (2010, p. 80), antes a
exclusdo ocorria por meio do ndao oferecimento de vagas e, agora, “ocorre pela nao
aprendizagem efetiva, pela ndo formacdo do ser social para participacdo critica visando a
construcdo de sociedade mais igualitaria, menos discriminatéria”.

A implementacdo do Enem, conforme aponta Souza (2017), visou possibilitar que os
estudantes que ndo tinham condigdes financeiras pudessem participar da selecdo para o
Ensino Superior. No entanto, 0 aumento das oportunidades ndo significou a garantia de
ingresso, atuando como uma falsa ideia de democratizacdo e inclusdo social, pautada na
I6gica neoliberal. Assim sendo, a responsabilidade do sucesso ou fracasso para ingressar na

Educacao Superior recaiu sobre o estudante, ficando dependente de seu esforco pessoal. Além

135valor agregado refere-se a “medida do progresso médio dos alunos, durante o periodo de tempo em que ele é
exposto a determinado ambiente educativo, comparativamente com que ele obteria em outras escolas em que
poderia estar estudando” (FERRAO, 2003, p. 16 apud DALBEN, 2014, p.12).



237

disso, mesmo com a ampliagdo das vagas publicas, a demanda nédo foi suprida, aumentando a
concorréncia, o que dificultou ainda mais 0 acesso das classes mais pobres, pois,

analogo a uma competicdo de atletismo, o Enem oferece 0 mesmo ponto de
chegada, entretanto, o ponto de partida ndo é o mesmo para todos, sendo que
alguns candidatos largam a frente dos outros. Aqueles que sairam em
desvantagem precisam realizar um esforco muito além para conseguirem
cruzar a linha de chegada. (SOUZA, 2017, p. 145)

Nem todos partem do mesmo ponto devido as influéncias no percurso escolar, tanto
das condicdes socioecondmicas, quanto da heranca cultural transmitida pelas familias. Isso se
constitui uma desvantagem no processo de ingresso na Educacdo Superior, conforme aponta a
autora, tendo como aporte os escritos de Pierre Bourdieu.

A mensuracdo obtida do desempenho dos alunos, seja pelo Enem, seja pelas demais
avaliacOes externas, desconsidera que muitos fatores interferem na proficiéncia dos alunos,
“como as relagdes educacionais que eles estabelecem entre si, as relagdes que estabelecem
com o entorno e as familias e também a proficiéncia com que iniciam cada periodo de
escolarizagao” (DALBEN, 2014, p. 270).

O Enem, pelo fato de ser um exame, implica selecéo e selecdo significa exclusdo, ou
seja, ele ja é excludente por si s6. A matriz do Enem, pelo modo como estd organizada,
composta, acaba aumentando ainda mais essa exclus&o. E um processo que, conforme Souza
(2017, p. 61), € baseado no principio da liberdade neoliberal, “em que a livre concorréncia e a
igualdade de oportunidade garantem que todos tém as mesmas oportunidades, ja que todos
tém acesso a educacdo, sem, contudo, considerar os limites socioeducacionais dos quais a
classe pobre ¢ vitima.”

Os decisores de politicas publicas querem fazer parecer que 0 Enem é um processo
democratico de selecdo, que oferece oportunidades de acesso ao Ensino Superior €, no
entanto, desconsideram a desigualdade existente no Ensino Médio e na Educacdo Basica
brasileira como um todo, bem como na situacdo socioecondmica do Pais.

Como essa ocasido era concomitante com a entdo crise financeira brasileira e com a
repercussao de escandalos politicos, algumas falas dos alunos estavam relacionadas ao fato de
0 governo querer obter dinheiro, ao invés de pagar bolsas de estudo, como diz Sayuri (3° A):
“Nem emprego esta tendo. Vaga para o Enem o governo vai dificultar porque ele quer nosso
dinheiro e n&o ele pagar”.

As bolsas de estudos oferecidas a partir do Enem constituem-se em transferéncia de
recursos publicos para a iniciativa privada. Conforme aponta Freitas, L. C. (2012b, p. 386), “¢
a escola publica aberta a todos que tém que ter qualidade e, portanto, e nela que devem ser
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feitos investimentos para sua melhoria. Transferir recursos para a iniciativa privada so piora
as escolas publicas”. Reitero que, se fossem garantidos aos alunos da escola publica acesso e
permanéncia nas universidades publicas, ndo ocorreriam tanta decepcdo, preocupacao,
incerteza vinda dos alunos sujeitos da pesquisa. Para muitos jovens, o Enem naquele
momento era a Unica possibilidade de ingresso na universidade e no curso pretendido. No
Capitulo 2, ao caracterizar os alunos sujeitos da pesquisa, ficou evidente que eles tém sonhos,
e ndo os vao realizar tdo facilmente.

Segundo Jéssica (3° A), 0 NOSSO “pais vive em retrocesso e nunca vamos Sser
avancados no que realmente importa [...] Porque se fossemos avangados igual esses paises de
primeiro mundo o foco seria o estudo e a salde. Esta tudo interligado. Mas nds vivemos
como? Num pais que diz ter liberdade de expresséo... se tudo que nds disséssemos eles
ouvissem e fizessem, nosso pais poderia até ndo ter melhorado, mas a educacdo com certeza
seria melhor”. Sua fala nos chama a atencdo para a questdo dos estudantes néo serem ouvidos
e para o fato de a educacéo nédo ser uma prioridade, de ndo termos uma educacao melhor, que
Ihes faca sentido, Ihes dé condicdes de realizar seus desejos. Na verdade o que se tem é uma
educagdo com uma “qualidade” do ponto de vista dos decisores de politicas publicas,
conforme abordei no Capitulo 4.

Ouvir dos alunos sobre a prova me deixou ora mais aliviada, ora mais preocupada com
0 que eu podia ter feito e com os rumos desses alunos, e da educacdo da rede publica estadual
de modo geral. Aliviada porque, ao se referirem a prova que acharam mais facil e mais
relacionada ao que aprenderam na escola, disseram, por exemplo: “Em matematica algumas
coisas” — Jéssica (3° A). Preocupada, por notar que os alunos ficaram decepcionados com a
prova. Alguns pareciam nem saber que sentimento expressar naquele momento. Eles
esperavam que a escola lhes proporcionasse condi¢bes para ir bem na prova e, ao que tudo
indicava, isso ndo havia se concretizado. Fiquei descontente por ndo ter correspondido aos
desejos deles, ndo poder té-los ajudado mais.

O que a escola poderia ter feito para minimizar isso? O que eu poderia ter feito por
esses alunos e acabei ndo fazendo devido as prescricdes? O Curriculo Estadual com sua
politica de avaliagdes controlando o tempo na sala de aula estd possibilitando ao professor
momentos para oferecer ajuda a seus alunos?

Embora tenha surgido na conversa falas com a da Sayuri (3° A) — ”Depois da prova de
hoje entendi 0 porqué da caneta preta. Para representar o luto pela nossa nota” — e apesar
das reclamacGes, das decepcdes, das revoltas, todos de que tive conhecimento da nota,

ficaram com média geral acima da pontuacdo minima exigida de 450 pontos para concorrer as
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bolsas. Com relacdo as notas na &rea de Matematica e suas Tecnologias variaram, ficando
entre 400 e 758 pontos. Para alguns a maior pontuacdo foi nessa area, para outros foi a
pontuacdo intermediaria, e, houve ainda, aqueles que ficaram com a menor pontuacdo em
Matematica. No entanto, como, para cada curso escolhido por eles, havia uma quantidade de
vagas e uma procura muito grande por alunos com uma quantidade maior de pontos, apenas
dois conseguiram éxito com a nota obtida.

Muitos dos alunos se sentiram incapazes depois da prova e ndo voltardo a fazé-la.
Ainda mais estando longe da escola, sem quem os incentive, acomodados com 0 emprego que
arrumaram ou Ssem emprego para pagar a inscri¢do, que agora, por ndo serem mais alunos
matriculados em escola publica, tém que pagar. Certamente esses alunos foram afetados por
essa experiéncia. Uns irdo supera-las e outros ndo.

Eu também fui afetada por essa experiéncia. Refletir sobre 0 ocorrido me fez perceber
o quanto a “qualidade” tdo almejada pelas prescri¢des se traduz em interesses proprios de um
sistema e ndo dos alunos. Fez-me ver que a docéncia, a escola de modo geral, demanda uma
constante busca por taticas de resisténcia para ajudar os alunos, para desempenhar seu
verdadeiro papel social, para possibilitar experiéncias que facam a diferenca na vida desses
jovens, muitas vezes tdo excluidos, deixados de lado, rotulados, considerados como
indisciplinados, mas que, na verdade, s6 querem ser vistos, aceitos, ouvidos.

Houve anos em que a escola se preocupava com o Enem, propunha simulados. Eu me
preocupava com o Enem, trabalhava com questdes com os alunos. E por que agora ndo ha
mais essa preocupacdo? Porque o Ministério da Educacdo (MEC) nédo divulga mais o ranking
das escolas, ou seja, ndo ha divulgacdo de lista da pontuacdo dos alunos em cada escola
brasileira com 3° ano do Ensino Médio. Mais uma vez, é a questdo da competicdo
neoliberalista. A partir do momento que esse resultado deixou de ser publico, deixou-se de
“perder tempo”, “tinta da impressora”, para proporcionar aos alunos o contato com os tipos de
questBes e conhecimentos necessarios para a realizacdo da prova. Confesso que eu pensava
que mostrar um bom resultado seria bom para a escola. Mas, e para os alunos? Para o futuro
deles? A minha visdo era outra, diferente da de agora. Era equivocada, mas era a Unica que a
minha formac&o e as minhas experiéncias me proporcionavam naquele momento.

No Brasil hd um discurso muito comum que justifica o Enem: “como o grande
instrumento que abre as portas das faculdades tem a ver com estas necessidades de
transformacdo na economia — agora e a futuro — e contém as mesmas limitacGes ja
examinadas em outros paises” (FREITAS, L. C., 2011, p. 8). Contudo, ha que se considerar

que ha muitas criticas em relacao a sua finalidade. A questéo
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ndo € ser contra a ampliacdo da educacdo para a classe média e para 0s
trabalhadores, mas sim de se ter clareza do por que destes movimentos €, no
interior desta contradicdo, tirar proveito dela em fungdo dos interesses da
maioria da populacéo e ndo deixa-los restritos aos interesses imediatistas das
corporacdes. Entretanto, se ndo podemos esquecer da contradi¢cdo, também
ndo podemos achar que seu desenvolvimento serd automatico. Olhar este
processo na Otica dos trabalhadores s serd possivel se entendermos os
mecanismos ideoldgicos que tais acdes estdo servindo, de forma a poder
guestiona-los. (FREITAS, L. C., 2011, p. 8-9)

E importante destacar que o referido excerto da conversa da turma no grupo de
WhatsApp evidencia que a experiéncia com o Enem, assim como as demais experiéncias
vivenciadas por nés no decorrer desta trama, possibilitou a formacao politica desses alunos.
Isso se deu no percurso ao longo do ano e foi se constituindo pelos alunos: pela percep¢éo de
que eu, como professora de Matematica deles, ndo tinha, no planejamento, espaco e tempo
para “passar uma revisdo” por conta das minhas outras incumbéncias conforme prescrevia a
Secretaria da Educacédo; pela constatagdo de que o modo como a escola trabalha com os
contetidos de Matemaética ndo condiz com o0 modo como a prova dessa area do conhecimento
estd organizada; pela constatacdo de que o Enem néo foi feito para alunos de escolas publicas
obterem sucesso; pela comprovacdo de que tudo isso estd imbricado a questdo politica. Nosso
caminhar por esta trama trouxe possibilidades de perda da ingenuidade, de desnaturalizagao
de ideologias, de compreensdo da realidade no contexto da educacdo publica, de
desenvolvimento do poder de agir, de formacdo.

E fato que o futuro da educacdo estd nas médos dos decisores das politicas publicas,
depende de seus interesses. A proposicao de reformas no Ensino Médio podera trazer a muitos
alunos ainda mais impossibilidades de continuar estudando ou se tornar o profissional que
sonha. Ndo sei 0 que sera dos alunos do Ensino Médio da rede publica estadual da escola
contexto desta pesquisa. Talvez se essa reforma tivesse sido encabecada por alguém da
educacdo, eu até acreditaria nas suas inteng¢des. Contudo, ja que ndo foi, conforme ja pontuei
nesse capitulo, nos resta esperar e torcer para que os tantos 3° anos que passarao pela escola
sejam menos afetados negativamente pelas politicas publicas estaduais e que os professores
de Matematica da série em questdo tenham condi¢bes de possibilitar aprendizagens
significativas a seus alunos em meio a tonelada de prescricdes com relacdo as avaliagOes
externas, ou ainda que, finalmente, percebam o uso em vao que estdo fazendo das avaliagdes
externas em beneficio da melhoria do ensino publico, e lutem por uma formagéo de qualidade

social para seus alunos e, principalmente, com foco na dimensao politica.
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PARA FINALIZAR...

Lendo, ouvindo e vendo tudo o que vocés
escreveram, disseram e fizeram pra mim nesse
ano, cheguei a concluséo de que aprendi muito
com vocés. Uma experiéncia que vou levar para o
resto da vida. Pequenas falas, gestos e agdes que
vocés nem imaginam, mas que significaram muita
coisa.

Por causa do projeto que eu estava
desenvolvendo com vocés, desde o comego do ano,
ao final de cada dia de aula eu tinha que escrever
e refletir sobre o que havia acontecido na sala de
aula, ou no grupo.. Agora, com os olhos
lacrimejando, tenho certeza de que o que vivemos
juntos foi mais do que um projeto de Doutorado ou
um ano de aula de Matematica... foi uma licdo de

gue jamais.vou e
(Excerte'de m
entregue

x (x(-‘

AV

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora, Videogravagdo, 3°A, Registro final, 08/12/2016

Como eu escrevi na mensagem que entreguei para os alunos dessa epigrafe, a
realizacdo dessa pesquisa de Doutorado com eles foi uma experiéncia de muitos aprendizados.
O que vivenciei com essas turmas foi muito mais do que uma pesquisa ou um ano de aulas de
Matematica. Foi um ano inteiro repleto de acontecimentos, percalcos, angustias, alegrias,
relacfes construidas, os quais tentei contar neste texto.

Para narrar essa historia recriei a trama vivenciada em forma de narrativa cuja intencao
demandou a definicdo dos personagens, a escolha dos episddios, o encadeamento dos fatos,
um investimento na descri¢do, nos detalhes, para que o leitor pudesse viajar pelo cenério da
trama — escola, sala de aula — e visualizar seus personagens — professora e alunos
(protagonistas); gestores, supervisores, defensores e propositores de politicas publicas
(antagonistas) — em acao.
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Iniciei discorrendo, no Capitulo 1, a minha trajetéria como aluna, professora e
pesquisadora. Revelei que o interesse em estudar o meu proprio trabalho como professora de
Matematica 3° ano do Ensino Médio foi despertado pela dificuldade que eu tive, no ano
seguinte, em continuar o trabalho que havia iniciado com meus sujeitos de pesquisa de
Mestrado no 2° ano do Ensino Médio, devido a preocupagdo com o cumprimento do
Curriculo, a cobrancga pela preparacdo para o Saresp a partir da Matriz de Referéncia. Nao
aceitava que a minha pratica estava sendo reduzida a isso. Portanto, escolhi como questéo de
investigacdo: como as prescricdes referentes as avaliaces externas afetam a professora de
Matematica e seus alunos no 3° ano do Ensino Médio? E objetivava: (1) Identificar quais séo
as prescricOes acerca das avaliagBes externas para o ensino publico estadual e como elas
interferem no processo de ensino e aprendizagem no 3° ano do Ensino Médio; (2) Analisar os
modos de lidar com essas prescri¢cdes que perpassam a pratica da professora-pesquisadora; (3)
Verificar as possibilidades de formagdo emergentes desse contexto de politicas publicas e do
movimento de pesquisa.

No Capitulo 2, apresentei o cenario estadual, municipal e escolar em que a trama
aconteceu e os demais personagens que fizeram parte dela. No Capitulo 3, discorri sobre a
opcéo e a trajetdria metodoldgica da pesquisa, detalhando os instrumentos de produgdo dos
dados com duas turmas de 3° ano do Ensino Médio do ano de 2016 de uma escola publica
estadual em que ministrava aulas de Matematica, e 0 método de anélise adotado.

Ao término da producdo dos dados, eram muitos os caminhos de analise possiveis.
Muitas experiéncias vividas para contar, mas tive que fazer escolhas. Nao foi facil, mas desde
0 comeco ja sabia que ndo o seria. Eu poderia focar, entre tantos outros assuntos, segundo
pontuado pela banca da primeira qualificacdo do trabalho: as percepcbes dos alunos com
relacdo ao ensino da Matematica; as relacdes estabelecidas pelos alunos com o conhecimento
matematico durante a escolarizacdo e a partir da criacdo de um ambiente para uma
aprendizagem significativa; a participacdo dos alunos no processo de pesquisa sobre a
Matematica e sua influéncia no processo de ensino aprendizagem; o uso de instrumentos e
tecnologia no ensino da Matematica e sua contribui¢do para o processo de conhecimento dos
alunos; a conciliacdo entre as vivéncias dos alunos e o prescrito com relacdo ao ensino de
Matematica; o desafio de construir um ambiente significativo de ensino de Matematica diante
dos entraves trazidos pela prescricdo; os movimentos de resisténcias desses alunos diante da
organizacdo da escola. Enfim, uma grande quantidade de discussfes possiveis. Todavia optei
por manter o foco nas prescri¢des referentes as avaliacfes externas, questdo que mais se

sobressaia entre os dados da pesquisa e que mais me incomodava.
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Embora a minha abordagem tenha girado sobre esse assunto, os demais formam
indispensaveis para a minha formagdo como professora e pesquisadora. Passar por toda essa
experiéncia me possibilitou refletir sobre a minha prépria pratica e compreender muitas coisas
que estavam diante dos meus olhos e eu ndo enxergava. 1sso ndo s6 no momento da producéo
dos dados, mas em todo o processo de elaboragdo deste texto, como a (re)visita aos dados, a
escolha e a organizacdo dos elementos e episodios desta trama, as contribui¢des das bancas.

Ap0s encerrar essa primeira parte do texto, que trata da definicdo, da caracterizacéo e
da descricdo metodologica da pesquisa; na segunda, me dediquei a narrar, discutir e analisar
alguns episodios desta trama vivenciada por mim e por meus alunos num contexto permeado
de prescricdes referentes as avaliacdes externas, a fim de evidenciar como elas nos afetaram.
Assim, relatei muitos episodios desta trama e muitos outros ndo foram revelados. Para a
selecdo dos episodios me apoiei nos objetivos pretendidos e, a partir dos dados produzidos,
nos eixos tematicos de analise condizentes a esses objetivos, que sdo: o processo de inser¢do
das prescrigdes referentes as avaliagcBes externas no ambiente escolar; as microacdes que
emergem nesse contexto; as possibilidades de formacdo dos alunos suscitadas. Assim obtive
os trés capitulos que compdem a Parte Il — Capitulos 4, 5 e 6. E (re)visitando tudo o que
narrei nesses capitulos, pude tecer algumas consideraces.

No desenrolar da trama, muitos achados foram aflorando dos dados. Evidenciei que as
prescricdes acerca das avaliagOes externas afetaram a mim e a meus alunos de diversos modos
e em muitas ocasides. Para esclarecer isso, tomo como ponto de partida cada um dos objetivos
previamente definidos para a pesquisa.

Com relacdo ao primeiro objetivo almejado — Identificar quais s@o as prescri¢des
acerca das avaliacGes externas para 0 ensino publico estadual e como elas interferem no
processo de ensino e aprendizagem no 3° ano do Ensino Médio —, os dados mostraram que as
prescricdes referentes as avaliacdes externas interferem no processo de ensino e aprendizagem
nas aulas de Matemaética do 3° ano do Ensino Médio, provocando: tensdes, angustias na
professora e nos alunos por conta das cobrancas; estreitamento curricular intradisciplinar e
interdiscplinar; desenvolvimento de praticas, muitas vezes, mais voltadas para o ensino na
concepcdo de treinamento e transmissdo de conhecimentos que para a apropriagdo de
conceitos; atropelamento ou da superficialidade de etapas, conceitos, conteudos; conflitos
entre tempo de aprendizagem dos alunos e o tempo das prescri¢bes; dificuldades para
trabalhar com questdes de interesses dos alunos.

Como ja elenquei no Capitulo 4, sdo muitas as prescricdes que versam sobre as

avaliagdes externas. Entre elas estdo as oficiais ou descendentes, e as oficiosas ou
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ascendentes. Pelos dados da pesquisa, as que influenciam mais diretamente no referido
processo de ensino e aprendizagem e tem mais forca no interior das escolas séo as oficiosas,
entendidas também como microrregulacdes do trabalho do professor. As que vém com 0s
documentos, trazendo regulacBes, adquirem um peso maior apenas Nno momento em que
passam pelo processo de insercdo no ambiente escolar, sendo assumidas de diferentes modos
por seus membros.

O montante de prescricdes mais expressivas, identificadas no decorrer desta trama,
pode ser organizado em grupos — perpassados tanto pelas oficiais, como pelas oficiosas — de
acordo com o modo como se inserem na escola:

- Prescrigbes que vem a tona nos ditos “encontros coletivos” — planejamento e
replanejamento —, trazidas pela supervisora ou pela propria escola, a partir da interpretacéo de
pautas de reuniBes anteriores na Diretoria de Ensino Regional ou orienta¢des enviadas por ela,
determinando: a criagdo de “grupos produtivos” que fogem ao seu verdadeiro conceito; a
transferéncia de alunos de nivel para o outro; o trabalho com as AAPs para os alunos irem
bem no Saresp.

- Prescri¢cbes que chegam por visitas da supervisora no decorrer do ano, fora dos
encontros coletivos, tratadas: diretamente com a gestdo escolar e que nem sempre chegam até
a equipe docente, envolvendo a vigilancia dos professores por seus membros sobre o
desenvolvimento de plano de agéo, a aplicacdo de simulados e a abordagem semanal de
questdes do Saresp; e com os professores das disciplinas avaliadas no Saresp, cobrando
atingimento de resultados, aplicagdo de “grupos produtivos”, plano de agdo para passar os
alunos de um nivel para o outro.

- Prescricbes criadas internamente, seja a partir do modo como assumem as
prescricdes oficiais, ou de oficiosas externas a escola, que se naturalizam ali, referentes a:
criagdo de “mecanismos” para os alunos atingirem o IDESP — atribuicdo falsa de notas ao
Saresp, confeccdo de gabarito extra, premiacdo de alunos (falsa meritocracia), retirada de
alunos da lista e limitacdo no nimero de retidos para aumentar o fluxo —; utilizacdo de AAPs
como “avaliagdo diagnostica”; atribuicdo de notas as AAPs; realizacdo de revisdo para o
Saresp com questfes de provas anteriores.

- Prescrigdes que chegam pelos comunicados da Diretoria de Ensino ou da Secretaria
da Educagéo, que versam sobre: a aplicacdo das AAPs; o simulado online sobre o Saresp.

- Prescri¢des contidas em documentos oficiais como: o Curriculo Estadual, indicando
as “competéncias e habilidades” que devem ser trabalhadas em cada bimestre e trazendo as

atividades elaboradas para isso, por meio nos Cadernos do Aluno e do Professor; a Matriz de
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Referéncia para o Saresp, determinando o que seré cobrado do aluno na prova e em que nivel
ele sera classificado de acordo com as questbes que acertar; e a Matriz de Avaliacdo
Processual, que traz apenas as habilidades que serdo exigidas do aluno nas AAPSs.

No que diz respeito ao segundo objetivo — Analisar os modos de lidar com essas
prescricOes que perpassam a pratica da professora-pesquisadora —, a pesquisa revelou que a
minha prética como professora-pesquisadora diante de todas essas prescri¢fes foi perpassada
por alguns modos de lidar com elas. Nos bastidores da sala de aula, muitas vezes, a0 me
deparar diante de uma encruzilhada em que um dos caminhos levava a satisfazer as
prescri¢Oes e, 0 outro, a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos, eu tinha que fazer
escolhas. Muitas vezes optei por microacOes, que sdo as ferramentas que o professor da rede
publica estadual de ensino dispde hoje para usar em suas salas de aula para ir além das
prescricdes, para alcancar a qualidade no sentido pleno da formagdo humana.

As microacgOes que desenvolvi e narrei no decorrer desta trama consistem em: dar mais
tempo aos alunos que necessitavam resolver as questfes das AAPs; auxilia-los nas duvidas
antes e durante das provas; considerar os registros dos alunos para a atribuicdo de notas
exigida nas AAPs e na “avaliacdo diagnostica” ao invés de apenas contar erros e acertos;
defender os alunos perante a prescri¢do; considerar a correcdo como um momento de
aprendizagem do que ndo havia sido abordado ou abordado rapidamente; colocé-los a par das
situacOes reais a respeito das avaliacfes, bem como suas prescri¢des; posicionar-me diante
das decisdes verticalizadas; tentar (re)significar a revisdo para o Saresp; disponibilizar
momentos entre as prescricdes para trabalhar com questdes do Enem, conforme o desejo
desses alunos; possibilitar a formacdao politica dos alunos nesse contexto.

Algumas vezes, as a¢des tomadas por mim foram equivocadas, assumiam um carater
de reproducdo de ideais do sistema, de discursos. Nesse caso foram ac6es de enfraquecimento
da minha pratica. Eu estava desenvolvendo acBes que ndo ajudariam a enfrentar as
prescricdes. Como exemplo, cito algumas agOes: sintetizar a tarefa planejada, adiantando
apenas 0 que cairia nas AAPs; reorganizar as aulas em funcgéo delas, preparando os alunos;
desenvolver o plano da acdo juntamente com a correcdo da AAP para otimizar o tempo;
substituir a avaliagdo bimestral pela AAP; reclamar com a gestdo que os alunos néo
participavam da revisao para o Saresp.

A utilizacdo das microacdes s6 foi possivel devido: a minha experiéncia pessoal,
profissional e académica, conforme trago no Capitulo 1; a intencionalidade de agir em favor
do aprendizado do aluno, do desenvolvimento da pesquisa; ao coletivo que ndo estava

presente ali, mas que estava incutido nas minhas aces; a existéncia de brechas; a apropriacdo
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que eu tinha dessas prescri¢fes; ao contexto de trabalho, conforme descrevi no Capitulo 2 e
sobre qual ndo havia vigilancia do trabalho dos professores pela escola; & cumplicidade dos
alunos, a relacao de ensino estabelecida com eles.

A trama indicou também que o meu trabalho foi muito solitario e que ha uma
dificuldade de configuragcdo do coletivo na escola. Pude contar apenas com o coletivo
internalizado, o da pesquisa e 0 dos alunos. No entanto, entendo que, para que a escola se
torne um espaco efetivo de promocdo da formacdo plena aos alunos, € necessario:
organizacdo coletiva, instituicdo de avaliacdo institucional, construcdo de projeto pedagogico
participativo, formacdo dos docentes. Do contrério, corre-se o risco de o professor,
dependendo de suas experiéncias, realizar agOes equivocadas, abandonar suas crencas,
alienar-se ao sistema.

Em se tratando do terceiro objetivo — Verificar possibilidades de formacao emergentes
desse contexto de politicas publicas e do movimento de pesquisa — percebi que, nesse
movimento de pesquisa permeado por todo esse contexto de politicas publicas, avaliacdes
externas e prescricdes referentes a elas, emergiram algumas possibilidades de formacéo
desses alunos, que envolveram: a dimensdo cognitiva, que naturalmente ja faz parte do
processo de ensino e aprendizagem; outras dimensdes, imbricadas nas de natureza cognitiva,
promovidas pelo desenvolvimento de tarefas planejadas, que contribuiram para uma formacéo
humana mais ampla; a formacao politica, pelas discussbes que provoquei, pela minha agdo de
coloca-los a par das situacdes referente as prescricdes, pelas experiéncias que vivenciaram
nesse contexto — com o Enem, e também as outras avaliages.

A adocdo do WhatsApp como ferramenta facilitadora dos dialogos em momentos em
que ndo estavamos na sala de aula viabilizou essa interagdo, reflexdo, mobilizacdo dos alunos
sobre vérias questdes. O fato de “pOr em discussdo”, em diadlogo nos grupos os assuntos
relacionados as politicas educacionais que aconteciam no Pais naquele momento ou que eles
estavam vivenciando na escola com relacdo as avaliagbes externas e suas implicacdes,
provocou neles estranhamentos, reflexdes, conscientizagdo, condi¢bes para deixarem de ser
alienados, de terem um pensamento ingénuo diante dessas questfes. Possibilitei-lhes sair da
Educacgdo Baésica, sabendo opinar sobre as decisdes de seus governantes, refletir sobre elas,
dialogar, ter voz e ouvir outras opinides. Os alunos tém muito a dizer e ndo Ihes damos voz e
ouvidos. Entdo, se continuarmos a ensinar somente o0 que vai cair nas avaliagcdes externas, ndo
estaremos contribuindo para a formacdo de jovens mais conscientes sobre nossos problemas,

preparados para agir na sociedade.
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Além disso, esse movimento de pesquisa possibilitou a minha formagdo. Narrar sobre
0s bastidores da minha prépria prética nesse contexto de prescricdes referente as avaliacdes
externas me permitiu experienciar um processo de autoformacéo. Retomando o que pontua
Delory-Momberger (2011, p. 341, grifos da autora), “a narragdo nao ¢ somente o sistema
simbdlico pelo qual os individuos conseguem expressar o sentimento de sua existéncia: a
narracdo é também o espaco em que o ser humano se forma, elabora e experimenta sua
histéria de vida.” Pude, pela narracdo da minha pratica em sala de aula, ndo so registrar
minhas angustias e tensdes, a complexidade do trabalho docente, como também sai
transformada desse processo todo.

Com base no pensamento foucaultiano, o que fiz nesse trabalho foi tentar mostrar o
que as prescricOes referentes as avaliacGes externas fizeram de mim/com a minha prética, e 0
que eu fiz diante do que as prescri¢bes fizeram de mim/com a minha prética.

De acordo com esses achados da pesquisa, respondi a questdo de investigacdo e
considero que a partir deles a tese pretendida se sustenta: o processo de ensino e
aprendizagem nas aulas de Matematica do 3° ano do Ensino Médio da rede publica do estado
de Sédo Paulo, quando direcionado pelas prescri¢fes referentes as avaliacdes externas, afeta
professora e alunos, tendo em vista a obtencdo de um resultado, a revelacdo de uma “foto”
momentanea da sala de aula; enquanto, na verdade, envolve um movimento dindmico, um
“filme”, de cujos bastidores reverberam tensdes, microacdes, acdes equivocadas e formacéo.

Esta pesquisa foi além de outras, sobretudo das que citei no mapeamento do Capitulo
1, em varios aspectos. Quanto a pesquisa da prépria pratica, esta avangou, uma vez que, ao
trazer a reflexdo e a andlise sobre 0 meu proprio trabalho como professora de Matematica do
3° ano do Ensino Médio da rede publica do estado de Sdo Paulo acerca das prescricdes
referentes as avaliacGes externas, apresentei uma abordagem ainda ndo realizada. Refleti em
um mesmo texto sobre vozes e ac¢des distintas — as minhas como professora-pesquisadora, as
dos alunos, as de alguns prescritores e as de alguns documentos consultados.

Quanto ao objeto de estudo pretendido, nenhuma outra pesquisa deu esse enfoque ao
fato de o professor e seus alunos serem afetados pelas prescri¢fes referentes as avaliacGes
externas. Abarca um tipo de avaliacdo ainda pouco abordado que sdo as AAPs. Também se
destaca pelo fato de eu, como pesquisadora, escrever sobre a minha propria pratica nesse
contexto e, a0 mesmo tempo, envolver a percepc¢ao dos alunos do 3° ano sobre essas questdes,
trazendo suas vozes sobre essas avaliagdes e outras questbes de politicas publicas,

aproveitando, assim, esse contexto para possibilitar a formacéo politica dos alunos.
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Quanto as opc¢des metodoldgicas, diferencia-se por utilizar diversos instrumentos de
producdo de dados, incluindo o uso das conversas nos grupos do WhatsApp para discussoes
além das que eram realizadas em sala de aula. Revela um modo diferenciado de conducéo da
escrita do texto e combinacédo de diferentes referenciais tedricos na abordagem dos dados.

Entendo que, ja que o conceito de qualidade ¢ uma construgdo social, que varia de
acordo com os interesses de um grupo, € importante que a escola publica estadual, como um
espaco coletivo de trabalho, em seus momentos de formacéo, em seus encontros efetivamente
coletivos, defina que qualidade defende e almeja possibilitar a seus alunos. Escolha se prefere
continuar buscando a “qualidade semeada” pelas politicas de avaliagdes externas nos espacos
escolares, baseadas na obtencdo de resultados, ou se prefere organizar seu trabalho em busca
da qualidade social, voltar-se para a formacdo humana plena desses jovens. A partir disso,
objetivos claros e concretos em prol da aprendizagem dos alunos em diversas dimensdes
necessitam ser tracados. Se optar pela promogdo da qualidade social, ha de se preocupar com
a sua funcdo que é a formacdo, e deixar os professores de Lingua Portuguesa e Matematica
desenvolverem o seu trabalho, sem cobra-los e responsabiliza-los por resultados apenas.

Para isso, também é indispensavel que a escola (re)signifique seu modo de avaliar, seu
conceito de avaliagdo. De nada adianta estabelecer uma qualidade de ensino voltada para a
formacdo plena, e as avaliagbes internas ou as AAPs continuarem orientadas para 0s
resultados, esquecendo-se do processo. Muitos menos continuar utilizando as avaliagdes
externas para atribui¢do de notas aos alunos. A aplicacdo da AAP pode ser (re)significada e o
modo de analisar seus resultados também. A obtencdo de resultados nas avaliacdes externas
precisa deixar de ser o foco das escolas, ja que a tendéncia € que elas continuardo existindo. O
problema ndo estd, na verdade, na existéncia das prescrigdes, uma vez que elas tém sua
importancia, mas na maneira como sdo elaboradas, efetivadas, inseridas nas escolas,
assumidas, disseminadas, e nas impossibilidades de (re)criacdo pelos trabalhadores que elas
trazem consigo.

Outra acao possivel € (re)significar as reunides de planejamento e replanejamento,
abrir espacos para a discussdo dos problemas reais da escola, das demandas que chegam, da
ideologia incutida nelas e, com base nisso, pensar em agdes conjuntas para atendé-las, mas
sempre tendo a intengd@o de possibilitar a aprendizagem dos alunos. Nao apenas tornar essas
reunides momentos de analise de dados numéricos, indices de Saresp ou IDESP, de definicéo
de quantos e quais alunos vao ser retirados do nivel Abaixo do Basico e passados para o

Basico, e outras situagcdes em que 0s alunos s&o vistos como nimeros e ndo como sujeitos. Os
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encontros coletivos ndo podem se limitar, simplesmente, ao atendimento dos interesses da
Secretaria da Educagéo Estadual.

As ATPC precisam assumir o carater de espacos efetivos de formacdo, de reflexdo
coletiva dos professores sobre o proprio trabalho e, também, de informacdo a respeito das
questdes politicas publicas, para que percam a ingenuidade e tenham condi¢des de possibilitar
aos alunos uma formagdo politica também. E necessario que a escola seja realmente um
ambiente de decisdes democraticas, em que seus membros tenham voz e sejam ouvidos,
participem das decisdes. O que se percebe € que os professores estdo sendo expropriados de
momentos de reflexdo sobre a prética, de espaco e tempo para discussdes e decisbes, de
compartilhamento de experiéncias, de condic¢des de trabalho adequadas, de trabalho com as
diversas dimensdes da formacdo humana para além do que é cobrado pelas avaliacdes
externas. Nesse cenario o que se vé é uma tentativa de sobrevivéncia dos professores na sala
de aula, sem que se deem conta disso.

Quando na escola isso ndo é proporcionado, para ndo desistir o docente pode buscar
espacos que o alimentem. Ndo podemos nos tornar desistentes em servi¢o. Apesar de ser uma
atividade muito complexa, em que se imbricam o trabalho real, o prescrito a partir de
regulacdes e microrregulacbes, e o realizado, com pequenas acles, € possivel provocar
grandes mudancas, mas, para isso, € imprescindivel desenvolver o poder de agir, de realizar
microacoes.

Ao assumir uma postura de investigadora da minha propria pratica, as prescricdes que
dizem respeito as avaliagdes externas, a busca por saidas para ndo ser sufocada e engessada
por tais prescricdes, as tensdes, me fizeram ir percebendo, ao longo deste trabalho, que elas
podem vir a ser fontes para o (re)significacdo da préatica.

Muitas dessas percepcdes eu s6 consegui obter nessa nova posicdo que estou ocupando
dentro da escola. Se fosse dar continuidade a minha trajetdria, escrita no Capitulo 1, eu
colocaria mais uma secéo, talvez intitulada: Do lado de fora da sala de aula. No final do ano
de 2017, ano em que continuei lecionando e repetindo a experiéncia que havia vivenciado no
ano anterior com os 3% anos do Ensino Médio, recebi um convite inesperado para assumir a
vice-direcdo da Unica escola estadual de um municipio vizinho.

Confesso que nunca havia cogitado assumir essa posi¢do. Nunca tive a intengdo de
deixar a sala de aula; de perder o contato com 0s meus alunos; de deixar de tentar fazer a
diferenca entre as quatro paredes da minha sala de aula; de sair da escola em que j& estava ha
muito tempo. Contudo, essa poderia ser uma oportunidade Unica de trabalhar em colaboragéo

com uma pessoa que pensava como eu, que acreditava e defendia as mesmas ideias que eu.
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Além disso, seria uma chance de experienciar, de outro lado, com outro olhar, tudo aquilo que
vinha discutindo e defendendo nesta pesquisa. E, por fim, talvez fosse uma possibilidade que
teria de tentar fazer a diferenca em um ambito mais amplo que a sala de aula. A professora
apaixonada pelo que fazia se viu diante de um dilema: seguir o coracdo ou a razéo.

N&o foi uma decisdo fécil. Depois de muito pensar, ponderar, resolvi aceitar a
proposta, com muita dor no coragdo, mas com a certeza de que a experiéncia me traria
beneficios. No inicio passei por muitos momentos turbulentos que me faziam pensar em
voltar correndo para as minhas salas de aula, para os meus alunos, para a minha pratica com o
ensino da Matematica. Mas eu tinha assumido um compromisso e ndo podia abandonar a
pessoa que confiou em mim como parceira para desbravar esse caminho desconhecido por nos
duas.

Por um lado, como eu esperava, as experiéncias que tivera com esta pesquisa estao
contribuindo para o desenvolvimento dessa nova fungdo que estou ocupando até o presente
momento, e almejo conseguir compartilha-las. E essa escolha tem me proporcionado outros
subsidios para refletir a respeito das prescricGes referentes as avaliacdes externas. Mas por
outro, por ndo ser uma tarefa facil, com as muitas demandas de trabalho, as preocupacdes e as
responsabilidades, fui deixando este texto de lado.

Espero, entdo, que a trama narrada aqui possibilite aos leitores ver sob outro angulo e
fazer o trabalho do professor de outro modo. N&o tenho a pretensdo, com esse texto, de mudar
a rede publica de ensino estadual paulista, nem a educagdo, nem o mundo, mas desejo que,
pelo menos, mais pessoas mudem o seu olhar para as coisas que acontecem na rede publica de
ensino estadual paulista, na educacdo, no mundo, que mais pessoas percam a ingenuidade,
tenham um olhar critico, facam reflexdes, diante das politicas publicas neoliberais que estdo
cada vez mais ganhando forca.

Tudo o que fui narrando, aqui, evidencia que tais politicas educacionais do estado de
Sao Paulo, apesar de explicitarem um discurso da plena formacdo humana, estdo, na pratica,
buscando apenas resultados imediatos, levando o professor a se distanciar cada vez mais
daquilo que é professado por elas.

Penso que esta pesquisa possa contribuir para o desenvolvimento de estudos futuros, ja
que, devido a elaboracdo da atual BNCC, outro Curriculo Estadual esta por vir, outro Ensino
Médio esta para ser oferecido aos alunos. Diante de tantas previsdes de mudancas, fica a
incerteza do que vai ser do Ensino Médio da rede publica de ensino do estado de S&o Paulo;
de como vé&o ser as prescricdes para esse nivel de ensino, nessa rede, referente as avaliacfes

externas; de como vao ser as possibilidades de continuidade de estudos para os alunos; de
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como vao ser afetados professores e alunos em sala de aula, entre outros assuntos. Esta
lancado, assim, o desafio para que outros pesquisadores se instiguem a esclarecer essas
questoes.

Para finalizar, posso ndo ter feito com que a escola atingisse a meta estabelecida
naquele ano da pesquisa, fazendo com que a escola ndo saisse bem na “foto”, posso ter
cometido algumas falhas, mas sai dessa experiéncia com a certeza de que aprendi muito, de
que vivi e proporcionei a esses alunos experiéncias significativas, de que o “filme” do qual
participamos deixou muitas contribuicdes. Certamente mil paginas ndo seriam suficientes para
relatar e analisar todos os achados da producdo dos dados dessa pesquisa, mas, com certeza,
nessas duzentas e sessenta e oito que aqui estdo, estd imbricado, implicito, tudo o que
vivenciamos — meus alunos e eu — nesse processo, nessa trama, em que descortinei 0s
bastidores das minhas salas de aula do 3° ano do Ensino Médio de 2016. E como escrevi para
0s meus alunos, “tenho certeza de que o0 que vivemos juntos foi mais do que um projeto de

Doutorado ou um ano de aula de Matematica... foi uma licdo de que jamais vou esquecer!”
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ANEXO I: As tarefas planejadas

1. Momento de apresentacao

Quadro 42: Momento de apresentacdo

Nesse primeiro momento, gostaria de conhecer um pouco mais sobre vocé. Para isso,
escreva um texto apresentando-se. Procure contar:

- Quem é vocé;

- Quantos anos tem;

- Onde mora;

- O que gosta de fazer;

- Se trabalha ou faz algum curso;

- Onde estudou anteriormente;

- Como foi a sua vida escolar até agora;

- O que vocé espera da escola nesse ano;

- Quais sdo as suas pretensdes para 0s proximos anos.

Se desejar, pode acrescentar mais alguma informacéo.

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

2. Matemética..., eis a questao

Quadro 43: Matematica..., eis a questao

O ano estad comecando e vocés terdo muito trabalho pela frente até se formarem.
Serdo muitas aulas de Matematica, muitas tarefas... Entdo, gostaria de saber o que vocé tem
a dizer com relacdo a Matematica.

A seguir, estdo algumas questdes. Vocé pode respondé-las uma de cada vez ou
produzindo um texto. Se tiver mais alguma observacao a respeito, fique a vontade para
acrescentar.

- Qual é a sua opinido sobre a Matematica ou o seu ensino? E importante?

- Com base nas suas experiéncias anteriores, como vocé descreve uma aula de
Matematica?

- Com base nas suas experiéncias anteriores, como vocé descreve um(a) professor(a)
de Matematica?

- Quiais sdo suas expectativas para as aulas de Matematica desse ano?
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- Vocé tem alguma proposta, algo interessante, importante, ou que vocé acha

necessario, neste ano, durante as aulas de Matematica?

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

3. Resolvendo problemas com o Geogebra®®: O terreno do Seu Sebasti&o

Quadro 44: O terreno do Seu Sebastido

Seu Sebastido comprou um terreno de 8 hectares e pediu ajuda ao sobrinho Marcos,
que tinha acabado de entrar na faculdade de engenharia, para fazer o projeto do
sitio.Marcos, que ainda ndo tinha aprendido a mexer com programas especificos para fazer
iSs0, e ndo querendo recusar o pedido do tio, escolheu 0 geogebra, software que possibilita
o trabalho com geometria analitica, para fazer o projeto. Agora vocés vao se colocar na
posicao de Marcos e fazer o projeto, conforme deseja Seu Sebastido.

12 situacdo: O terreno comprado por Seu Sebastido tem a forma de um retangulo,
cujo lado menor tem a metade da medida do lado maior. Como vocé faria para representar
esse terreno no plano cartesiano? Quais seriam as coordenadas dos veértices da projecdo
desse terreno? Dica: Se desejar, adote uma escala adequada para facilitar a trabalho com o
plano cartesiano.

2% situacdo: Seu Sebastido quer fazer a entrada do terreno usando como base um
tronco de arvore seca que esta localizado em um dos lados de menor medida, a uma
distancia de 30 m de um dos vértices. Além disso, nessa entrada ele quer colocar um portédo
de 5m de comprimento. Quais seriam as possiveis coordenadas dos pontos que representam
as extremidades desse portdo?

3% situacdo: O fundo do terreno faz divisa exatamente com a margem de um rio de
mais de 3m de largura. Segundo o novo codigo florestal, Seu Sebastido tera que preservar
uma faixa de 30 m as margens desse rio. Quais sdo as coordenadas dos vértices da figura
formada por essa faixa. Qual ¢ a area dessa faixa em m2?

42 situacao: Ja na entrada, ele quer cercar um terreno quadrado de 2.500 m2 onde
ficara a sede do sitio. Como vocés fariam isso e quais seriam as coordenadas da figura
formada?

52 situacdo: Ele deseja colocar trés postes de luz, um em cada ponto médio dos lados

1365pftware livre, de geometria dindmica, em idioma Portugués, utilizado na versdo 5.0, contendo ferramentas
préprias para o trabalho com geometria analitica, conteldo que relaciona geometria com algebra e inclusive o
nome Geogebra é uma juncédo de partes de ambas as palavras.
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do quadrado que forma a sede, exceto do lado em que se encontra o portdo de entrada.
Quais séo as coordenadas dos pontos em que serdo colocados esses postes?

62 situacdo: Da sede saira uma estrada até o rio. Para isso, Seu Sebastido quer cercar
um espaco de 5 m de largura contados a partir da cerca da divisa com o terreno vizinho, e
paralelo a ela. Qual serd o comprimento dessa estrada em metros?

7% situacdo: Na parte da frente do terreno, também a 30 m de seu outro vértice, esta
localizado um pé de jaca. Seu Sebastido quer fazer uma cerca ligando o pé de jaca ao vértice
do quadrado que determina a sede do sitio, para formar um pomar. Como vocés fariam isso?
Qual sera o formato do terreno ocupado pelo pomar? Quais seriam as coordenadas dessa
figura representada no plano cartesiano?

82 situacdo: Como voceés fariam para calcular a area ocupada pelo pomar em m2?
Qual é a distancia em metros entre cada par de vértices consecutivos dessa figura? E
possivel calcular a distdncia em metros entre os dois vértices do maior lado? Como? Se Seu
Sebastido resolvesse cercar o pomar com alambrado, seria possivel calcular em metros a
quantia de tela que ele iria utilizar?

92 situacdo: Ele quer construir uma cerca em linha reta para dividir o terreno em duas
areas: a que faz divisa com a sede sera destinada a pastagem e a outra a plantagdo. Essa
cerca sera perpendicular as margens do rio, e vai da cerca que determina a area a ser
preservada as margens do rio até o ponto médio do lado maior da figura que forma o pomar.
Como vocés fariam para determinar as coordenadas desse ponto médio? Quais devem ser as
coordenadas das extremidades dessa cerca? Qual é o comprimento dessa cerca em metros?

102 situacdo: Ha também uma nascente, localizada na parte que sera destinada a
pastagem. Ela esta a 90m da margem do rio e a 50 m da divisa do terreno do Seu Sebastido
com o terreno vizinho. Segundo o codigo florestal, ele terd que conservar em torno da
nascente, uma area circular com 50 m de raio. Determinem essa regido no plano cartesiano.
Quais sao as coordenadas dessa nascente? Se ele cercar essa area, quantos metros de
comprimento a cerca tera?

112 situacdo: Equidistante dos dois vértices do lado que representa o fundo do
terreno e a 60 m da margem do rio esta localizada outra nascente de agua. Quais séo as suas
coordenadas no plano cartesiano? Qual é a &rea de terreno em m? que ele tera que preservar
em torno da nascente?

122 situacdo: Ao ver o projeto, Seu Sebastido decidiu fazer uma cerca concorrente a

cerca que separa a parte destinada a plantacdo da destinada a pastagem, para deixar toda a
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area que contivesse as nascentes, como reserva. Para aproveitar melhor o espago, de modo
que, tanto a &rea a ser plantada, quanto a &rea utilizada como pasto, seja a maior possivel,
como voceés fariam essa cerca, mantendo essas exigéncias? Quais seriam 0s vértices que
representam as suas extremidades? Qual seria o seu comprimento? Qual seria a sua
inclinagéo?

132 situacdo: A nascente localizada no ponto mais proximo da sede estd a que
distancia dela em metros? A que distancia em metros, ela esta da cerca que seria construida
para dividir a pastagem da plantacdo? Qual € a distdncia em metros da nascente a cerca que

Seu Sebastido decidiu fazer para demarcar a &rea que deixara como reserva?

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

4. O Dia da Matematica

Nas semanas que antecederam o Dia da Matematica, ficou a cargo dos grupos das
duas turmas de alunos a organizacdo de um evento na escola. Cada grupo se preparou para

apresentar ou expor, nesse dia, algo de sua escolha, desde que relacionado a Matematica.
5. Confeccgéo de Jogos

Apds a abordagem de equacdes, polindbmios e nimeros complexos, conteudo previsto
para 0 2° bimestre, os alunos, reunidos em grupos, foram convidados a confeccionar jogos
envolvendo tais conteudos.
6. Um olhar “funcional” com o Geogebra

Aproveitando o que estava proposto no proprio material da rede publica estadual,
organizados novamente em grupos, os alunos, além de construir graficos dos diferentes tipos
de funcGes, os compararam e os analisaram, conforme adaptacdo das tarefas feita por mim,
utilizando o software Geogebra com o notebook ou celulares na sala de aula.

7. Realizando uma pesquisa

A realizagdo dessa tarefa se deu em dois momentos. No primeiro, em grupos, 0s

alunos escolheram um tema de pesquisa, elaboraram questdes e fizeram a coleta dos dados na
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propria sala de aula e depois realizaram o tratamento estatistico de tais dados. No segundo
momento, os alunos fizeram a coleta dos dados nas quatro salas do periodo, e foram
mobilizados a fazer o tratamento estatistico. Por fim, escolheram a forma de apresentacédo

grafica mais adequada para os dados obtidos, usando o Excel.

8. Avaliagédo do bimestre

Quadro 45: Questdes de avaliagdo do bimestre

1) Escreva sobre sua participacdo nas aulas de Matematica nesse bimestre. Como voceé a
avalia?Justifique.

2) Escreva sobre as aulas de Matematica nesse bimestre. Como vocé avalia a atuagdo da
professora e as tarefas e recursos utilizados para estudar Matematica? Justifique.

3) Escreva o que vocé aprendeu com relacdo a Matematica nesse bimestre. Quanto mais
vocé explicar, melhor!

4) O que voceé espera para 0 proximo bimestre?Justifique.

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

9. Registro final

Quadro 46: Registro final

Ultimo momento: fataﬂuallza .

O ano esta acabando e vocés passaram por muitas coisas até chegar aqui. Foram
muitas aulas de Matematica, muitas tarefas... muitas lembrancas!

Mas esse ndo é o fim. E apenas uma etapa da vida de vocés que esta encerrando para
uma nova etapa comecar!

Entdo, gostaria de saber o que ficou desse ano para vocé. O que marcou? O que foi
bom e o que nédo foi? Do que vocé vai ou ndo sentir falta? O que vocé faria ou ndo se
pudesse voltar no tempo e viver esse ano de novo? O que vocé tem a dizer sobre o0 3° ano do
Ensino Médio, de modo geral? E sobre as aulas de Matematica?

Reflita um pouco sobre essas questdes e produza um texto como se estivesse
escrevendo para alguém que vai para o 3° ano do Ensino Médio no préximo ano e que vai
ter, é claro, aulas de Matematica. O que vocé tem a dizer para esse aluno com relagdo ao 3°

ano do Ensino Médio e também sobre as aulas de Matematica?

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora



