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“Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios,
que ndo posso me resignar a seguir um fio s6; meu
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historias. E nem todas posso contar.”
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RESUMO

Este texto decorre de uma pesquisa de doutorado, de abordagem qualitativa, que contou
com a participacdo de nove professoras polivalentes e experientes que ensinam
Matematica para 0s anos iniciais, que atuam na Educacdo Publica Estadual Paulista, e
que, ao longo dos anos de 2012 a 2015, produziram narrativas autobiogréficas, escritas
e/ou orais, a partir de entrevistas narrativas, considerando 0s processos formativos
vivenciados ao longo de suas historias de vida, com os olhares voltados, principalmente,
para a Matematica, frente a implantacdo de programas de governo com foco nessa
disciplina, nos anos iniciais: Educagdo Matematica para 0s Anos Iniciais—EMAI e Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa—PNAIC-Matematica. Reconhecendo que o
modo de ser e de estar docente relaciona-se com a cultura instituida e experienciada pelos
professores, objetivou-se compreender nesta pesquisa, como se da o processo de
constituicdo da identidade docente de professoras experientes que trabalham com
Matematica nos anos iniciais, frente aos programas de governo que impactaram o ensino
da Matematica nos anos iniciais na Educacdo Pablica Estadual Paulista no periodo entre
0s anos de 2012 a 2015, intitulados EMAI e PNAIC de Matematica, buscando
compreender o0 processo de constituicdo da identidade docente das professoras
colaboradoras ao longo do tempo, levantar indicios de desenvolvimento profissional e dos
impactos das politicas publicas educacionais no exercicio da docéncia. Neste movimento,
buscou-se responder a questdo investigativa, compreendendo como se da o processo de
constituicdo da identidade docente de professoras experientes, frente aos dois programas,
e saber quais impactos foram gerados na pratica docente delas, visto que, programas
dessa natureza, interferem substancialmente no cotidiano das escolas. Os aportes tedricos
que subsidiaram a analise estdo embasados nas pesquisas narrativas e autobiogréaficas,
especialmente em: Bolivar, Domingo e Fernandez; Connnelly e Clandinin; Josso;
Passeggi, Souza e Vicentini; e no campo da formacdo de professores em: Mizukami et
al.;Tardif; Shulman. A andlise das narrativas revela indicios de desenvolvimento
profissional das professoras a partir dos programas instituidos, mas sinaliza que, na
pratica de sala de aula, junto aos alunos, em determinadas situagdes, frente as suas
concepcOes ja fortemente arraigadas historicamente, elas entram em conflito com as
orientacdes teorico-metodoldgicas propostas, e assumem praticas que poderiam ser
consideradas como insubordinacéo criativa, quando o professor se atreve a criar e ousar
na docéncia com o desejo de promover uma aprendizagem na qual os estudantes atribuem
significados ao conhecimento. A andlise revela, como apontado nas pesquisas do campo
da formacdo de professores, que ensinar é fazer escolhas em plena interagdo com 0s
alunos, a comecar dos saberes dos professores, das suas concep¢fes, da ética e do
compromisso profissional que tém com o exercicio da docéncia. Os estudos tambem
sinalizam o desconforto das professoras frente a precarizacdo profissional sentida no
trabalho docente, o que as deixa com receio sobre como sera o destino desta categoria no
futuro e, algumas vezes, até com um certo mal-estar docente.

Palavras-chave: Narrativas Autobiograficas; Educacdo Matematica; Anos Iniciais;
Formacdo Permanente; Desenvolvimento profissional; Identidade Docente.



ABSTRACT

This text comes from a doctoral research, with a qualitative approach, which included the
participation of nine polyvalent and experienced teachers who teach math to the early
years, work in S&o Paulo State Public Education and, over the years of 2012 to 2015,
produced autobiographical narratives, written and/or oral, from narrative interviews,
considering the experienced formative processes throughout their life stories, with
focused eyes mainly for mathematics, facing the implementation of government programs
with focus in this discipline in the early years: Mathematics Education for the early years-
EMAI and National Pact for Literacy in the Correct Age-PNAIC-Mathematics.
Considering that the way of "being" a teacher is related to the established culture and to
what they experienced, the aim of this study was to understand how is the teaching
constitution process of experienced teachers who teach Mathematics to the early years,
facing the government programs that impacted the teaching of Mathematics in the early
years in the S&o Paulo State Public Education in the period between the years of 2012-
2015, entitled of EMAI and PNAIC Mathematics, trying to understand the teaching
professionally constitution process of collaborators teachers over time and to raise
evidences of professional development. In this context, this work tried to answer the
investigative question how gives the process of teaching formation of experienced
teachers, facing both programs, and find out what impacts were generated in the teaching
practice of them, since such programs, substantially interfere in the daily life schools. The
theoretical basis that supported the analysis are the narrative and autobiographical
researches, mainly in Bolivar, Domingo and Fernandez; Connnelly and Clandinin; Josso;
Passeggi, Souza and Vicentini; and the formation training of teachers in: Mizukami et al.;
Tardif and Shulman. The analysis of the narratives reveals professional development
evidences of teachers from established programs, but indicates that, in the practice of the
classroom, with the students, in certain situations, in front of their views already
entrenched historically, teachers came into conflict with the theoretical and
methodological guidelines proposed, and they take practices that could be considered
creative insubordination, when the teacher dares to create and dares in teaching with the
desire to promote learning in which students attribute meanings to the knowledge. The
analysis reveals that, as pointed out in the field training of teachers researches, the act of
teaching is to make choices in full interaction with students, starting with the knowledge
of teachers, their conceptions, the ethic and the professional commitment that they have
with the exercise of being a teacher. It was also observed that teachers felt discomfort in
front of professional precariousness, leaving them with fear about how will be the future
of this category and sometimes even a teacher unease.

Key-words: Narratives Autobiographical; Mathematics Education; Early Years;
Permanent Training; Professional Development; Teacher Identity.
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O CENARIO E A TRAMA

Um primeiro aspecto analisado para delinearmos a problematica desta investigacao
foi olharmos para o cenario politico educacional que vivenciamos, o qual tem
apresentado crises e contradi¢des, que de alguma forma, refletem o contexto socio-
politico e econdmico que estamos vivendo no pais. Fazendo um recuo no tempo, vemos
que no Brasil, em especial a partir da década de 1980, ocorre uma situacdo comumente
intitulada como crise do Estado.

Esta expressdo € utilizada muitas vezes, por reunir sob o mesmo titulo, diversas
crises simultaneas: a fiscal (entendida como o excesso de gasto publico-social); a
econémica (visando a um estado regulador, indutor, coordenador e mobilizador dos
agentes econémicos e sociais); a social (com a crise do estado de bem-estar social); a
politica (questionando-se a incapacidade de institucionalizar a democracia e prover uma
cidadania adequada); a crise do modelo burocratico de gestdo publica (tendo em vista os

elevados custos e a baixa qualidade dos servigos prestados pelo Estado).

A educacdo no Brasil é diretamente afetada por esta crise e se constitui como um
setor que se tornou alvo das politicas publicas, em estreita articulagdo com as
caracteristicas que moldaram seu processo de modernizacdo e desenvolvimento
(AZEVEDO, 2000).

Na década de 1980, a énfase passa a ser a eficiéncia do funcionamento das
instituicdes escolares e a qualidade de seus resultados. E importante ressaltar a influéncia
das organizac@es internacionais no estabelecimento destas diretrizes, estabelecidas para o

aparelho do Estado como um todo, em seu processo de reforma (PERONI, 2000).

Esta tendéncia permanece na década de 1990, periodo em que o Estado procurou
imprimir maior racionalidade a gestdo da educacdo publica, buscando cumprir seus
objetivos, equacionar seus problemas e otimizar seus recursos, adotando, em muitos
casos, 0 planejamento por objetivos e metas (OLIVEIRA, 2000).

Nos anos 1990, o Brasil foi marcado pelo processo de inser¢do na chamada nova
ordem econdmica mundial, isto devido ao forte avanco do capital sobre a organizacdo dos
trabalhadores, por pressdao dos paises mais ricos e pela intervencdo de mecanismos
internacionais como o FMI- Fundo Monetario Internacional e Banco Mundial, que

declaravam serem necessarias mudancas para acompanhar o desenvolvimento, e educar a
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forca de trabalho para as novas necessidades que o mercado capitalista exigia. Estas
instituices alegavam que a baixa escolarizagdo da sociedade e a ma qualificacdo
profissional comprometiam o crescimento econdmico do Brasil e por consequéncia, do
Mundo, comprometendo a desestabilizacdo da politica dos governos.

A intervengdo de mecanismos internacionais como o FMI e o Banco Mundial,
aliada a subserviéncia do governo brasileiro a economia mundial, repercute de maneira
decisiva sobre a educacdo (ANDRIOLI, 2002).

O governo brasileiro atendendo as exigéncias destes grandes conglomerados e
corporagdes internacionais, cumpria as regras e as condi¢cdes impostas. O Estado
reconduzia suas politicas publicas e adequava a economia do pais aos ajustes propostos.

Politica publica é o campo do conhecimento que busca colocar o governo em
acdo. “A formulacdo de politicas publicas constitui-se no estdgio em que 0S governos
democraticos traduzem seus propositos e plataformas eleitorais em programas e acgoes
que produzirdo resultados ou mudancas no mundo real” (SOUZA, 2006, p.26)".

A educacdo, naquela época, num discurso neoliberalista, deixava de ser parte do
campo social e politico e ingressava no mercado. Temas como qualidade total
(aproximando alguns discursos e praticas do setor educacional ao do setor empresarial),
modernizacdo das escolas com adequacdo do ensino a competitividade do mercado
internacional, incorporacdo das técnicas e linguagens da informatica, abertura das
universidades aos financiamentos empresariais, pesquisas praticas e utilitarias,
produtividade, que levavam estrategicamente através da educacao, o preparo da mao-de-
obra para 0 mercado.

Segundo Silva® (2010, p.22), “o neoliberalismo defende a ndo participacdo do
Estado na economia”. No discurso neoliberal, a educagdo como um todo passa a ingressar
no mercado capitalista funcionando a sua semelhanca, deixando de ser parte do campo
social e politico, sendo os contetdos politicos da cidadania substituidos pelos direitos do
consumidor.

A partir dos estudos de Draibe (1999), destacamos as seguintes reformas pelas
quais a Educacdo passou neste movimento, inclusive com orienta¢6es sobre sua estrutura:
redistribuicdo de recursos; descentralizacdo na execucdo dos gastos; reforco da

progressividade; maior participacdo dos pais; busca de parcerias com a sociedade civil;

! Para saber mais sobre politicas publicas - acesse: http://www.scielo.br/pdf/soc/n16/a03n16

Acesso em 07/03/2016.

2 Ppara saber mais sobre a influencia do neoliberalismo na educacdo brasileira, acessar:
http://www.ffp.uerj.br/arquivos/dedu/monografias/SDS.2.2010.pdf - acesso em fevereiro/2016.
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modernizacdo dos conteudos; diversificacdo das carreiras; criacdo de sistemas nacionais
de capacitacdo docente.

Outro elemento que surge no contexto desse processo de reorganizacdo, de
racionalizacdo e de incentivos as reformas, por parte do Estado é a avaliagdo. Pestana
(2001) indica trés razdes principais para a eclosdo de investimentos e propostas na area de
avaliacdo: a énfase na qualidade, as politicas de descentralizacdo e a pressdo sobre o0
Estado, cobrando-se insumos para a melhor compreensdo dos problemas existentes, para
0 desenvolvimento de politicas mais adequadas, eficazes e eficientes, para a reorientacao
dos padrdes de financiamento e de alocacéo de recursos, e ainda, para permitir uma maior
visibilidade para a populagcdo, quanto ao desempenho dessas politicas, ou seja, uma
prestacdo de contas.

Nesta sociedade, acrescentam-se ainda, caracteristicas do capitalismo,
apresentando énfase na competicdo e foco nos resultados, as quais podem provocar
mudancas representativas na identidade profissional dos professores que nela atuam.
Nela, vé-se o sistema educacional passando por fortes tendéncias de homogeneizacgéo,
diversificagdo e até de hibridizacéo de suas identidades culturais (MOREIRA, 2002).

Neste contexto, temos sinais de uma trama importante sendo tecida, pois autores
como Esteve (1992) pontuam que as escolas tém perdido sua funcéo social, pois ndo se
enquadram neste perfil de sociedade e, como consequéncia, apresentam sinais de uma
crise, na qual os professores se sentem desestruturados e sem identidade.

Esta trama é fruto da globalizacdo e da maneira como esta sociedade esta
elaborando suas politicas e praticas educacionais, partindo de uma logica externa, muitas
vezes estabelecida pela OCDE- Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico, com sistemas de monitoramento e producdo de informacGes, apresentando
em algumas situa¢fes um conjunto antagdnico e contraditorio, pelo qual se percebe um
esforco de alinhamento dos diferentes sistemas de ensino, a partir de uma légica externa,
da qual os professores ndo participam (BURBULES, TORRES, 2000).

Segundo Aguerrondo (2014), existem seis interven¢fes comuns a todos 0s niveis
em busca de melhorias de desempenho no processo educacional como: ampliar a
capacidade dos professores para ensinar; expandir a capacidade dos diretores para fazer
uma boa gestdo; evoluir a capacidade dos alunos para a aprendizagem; melhorar a
geracdo e o fluxo de informacgdes no sistema; facilitar as melhorias por meio da
introducdo de politicas e leis com foco na educacao; revisar o curriculum e seus padrdes;

assegurar uma estrutura adequada de remuneracdo e de reconhecimento para professores
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e diretores. Mas, a autora reconhece que apesar destas intervencdes serem possiveis de se
produzirem em todos os niveis de desempenho, ainda assim, se manifestam de forma
distinta em cada nivel.

Ravitch (2011, p.14) fazendo uma analise reflexiva sobre o modelo educacional
americano, declara que o “fracasso da educagdo americana baseada nos parametros do
mercado é uma licdo que devemos aprender. E preocupante a forca das tentativas de
implantar esse modelo na educagdo brasileira”. Segundo a autora, vemos hoje uma
tentativa de economizacdo da educacdo, onde ndo se leva em conta que 0 objeto da
producdo empresarial € completamente distinto do objeto da escola. O objeto de uma
empresa produz coisas fisicas, sem sentimentos, enquanto o objeto da educacao é também
sujeito, que tem uma histéria, com sensacdes, emoc¢des, uma cultura, em toda sua
subjetividade.

Neste panorama de mudangas em busca de melhorias no setor educacional, nio
podemos perder de vista, o que Ball (2005) nos indica. As reformas do setor pablico néo
sdo meros veiculos para as mudancas tecnico-estruturais das organizacGes, mas sdo
também mecanismos para reformar os profissionais do setor publico, como os
professores, ao mudar o significado do que é ser professor. Esse processo pode ser visto
como uma possibilidade de formar ou reformar as capacidades e atributos do ser e do
estar do professor, pois as reformas ndo mudam apenas o que fazemos, elas também
procuram mudar aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir a ser, transformando nossa
identidade pessoal e profissional.

Outro aspecto que olhamos para definir a problematica desta investigacdo foi
sobre a Matematica. As pesquisas no Brasil e também em outros paises, mostram que
ensinar e aprender esta disciplina ndo tém sido uma tarefa facil, tanto para alunos quanto
para professores. Varios sdo 0s motivos indicados pelos autores para justificar o cenario
do ensino e aprendizagem da Matematica em cada pais ou continente. No entanto,
embora tratemos de culturas diferentes, os problemas e as preocupac¢des em relacdo ao
ensino e aprendizagem desta disciplina sdo muito parecidos.

No Brasil, Lorenzato (2005) declara que os baixos investimentos na educacdo e as
deficiéncias na formacao inicial e continuada de professores sdo alguns dos motivos que
contribuem para o baixo indice de aprendizagem em Matematica.

Nos Estados Unidos, Silver (2006) indicou que o ensino de Matematica vem
recebendo criticas nos ultimos cinquenta anos, pois o desempenho dos alunos é tido como

deficiente. Para este autor, alguns dos motivos que indicam esta situacdo naquele pais séo
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a inadequacdo dos curriculos, os testes extremamente especificos, 0os modismos e as
rotinas que permeiam as praticas pedagdgicas, além da escassez de professores realmente
preparados para ensinar Matematica.

Sentindo esta l6gica adentrar e se fazer presente no dia a dia do universo escolar,
tomamos nossas primeiras decisdes para esta investigacdo e focamos os olhares no nosso
contexto profissional, no caso, o da educacdo publica estadual de Sdo Paulo, e nele,
evidenciamos o0 cendrio retratado anteriormente, com a entrada nos Gltimos anos de
politicas publicas educacionais e de programas de governo, tanto nas escolas, quanto no
universo da profissionalidade docente paulista, que sinalizam forcas independentes e
multiplas, geradas principalmente pelo governo neoliberal que se mantém no poder neste
Estado h& mais de quinze anos.

Entendemos politicas pablicas como sendo tudo aquilo que um governo faz,
entdo, politicas publicas educacionais, é tudo aquilo que um governo faz aplicado as
questdes escolares. “Pode-se dizer que politicas publicas educacionais dizem respeito a
educacio escolar™ (OLIVEIRA, 2012, p.4). Politicas educativas sio

[...] como programas de acdo governamental, estruturados a partir de valores e
ideias, que se dirigem a publicos escolares e sdo implementados pela
administracdo e pelos profissionais da educacdo (VAN ZANTEN, 2011,
p.540).

Souza (2006, p. 26) define politica publica como o campo do conhecimento que
busca, a0 mesmo tempo, “colocar o governo em a¢do” e/ou analisar essa a¢do (variavel
independente) e, quando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acoes
(variavel dependente). Segundo esta autora, politicas publicas apds serem formuladas,
desdobram-se em planos, programas, projetos, bases de dados ou sistemas de informacao
e pesquisas.

Entdo, como um problema-foco para esta investigacdo, vimos 0s programas de
governo que estdo sendo implementados na educacdo publica estadual paulista, 0s quais
vém com o propésito de transformar a educacdo da Matematica nos anos iniciais,
trazendo também influéncias na existéncia subjetiva dos professores e nas relacdes que
estabelecem uns com os outros.

A partir das politicas pablicas e dos programas de governo que adentram nas

escolas e na docéncia do Estado de Séo Paulo, e com base em Ball (2005), vislumbramos

® Para saber mais sobre Politicas Pubicas educacionais, acesse: http://www.sinprodf.org.br/wp-

content/uploads/2012/01/texto-4-pol%C3%8Dticas-p%C3%9Ablicas-educacionais.pdf
Acesso em 07/03/2016.
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neste cendrio, organizacgdes educacionais modificadas, estando agora com um universo de
recursos humanos que precisam ser gerenciados; com a aprendizagem representada por
niveis de proficiéncia, com o éxito mensurado a partir de um conjunto de metas de
produtividade, entrada de novos curriculos, metodologias e oferta de cursos de formacédo
continuada. Neste movimento, novos papéis e subjetividades sdo produzidos,
transformando professores em administradores da educacdo, ficando inclusive, sujeitos a
avaliacdo e a comparagdes de desempenho.

Frente a este quadro de movimentagdes provocados, nos sentimos motivados a
entender melhor este processo. A partir disto, decidimos voltar nossos olhares para este
contexto, tentando compreender um pouco mais sobre o professor que ensina Matematica
nesta trama educacional, seu modo de ser e de estar na docéncia, 0 que pensa e COmo 0
seu pensamento esta relacionado com a sua préatica docente. Mas por que decidimos
voltar nossos olhares para o professor?

Por estarmos interessados em compreender melhor o universo da docéncia na area
da educacdo matematica e também por tomarmos por base os estudos feitos pela
consultora McKinsey (2007)* a partir dos resultados do PISA- Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos, que apontam que estes profissionais tém sido a chave dos paises
que conseguem melhores resultados educacionais, influenciando nas realizacbes e
desempenho dos estudantes. Como fatores reconhecidos para isto indicam o professor ter
uma base de conhecimentos e de saberes bem fundamentados, participar de processos
formativos e de se desenvolverem continuamente, colocando praticas em acdo que
efetivamente levem os alunos a aprender.

Somamos para esta decisdo, 0 reconhecimento de que, apesar das
intencionalidades que existem ao se instituir cada um dos programas de governo com
foco na area educacional, cada escola, cada professor reagird diferentemente a cada um
deles, pois a “natureza do compromisso, 0 objetivo e a definicdo dos papéis variam e
sempre variaram entre individuos, e dependem da situacdo. Cenarios diferentes oferecem
diferentes possibilidades e limites para o profissionalismo” (BALL, 2005, p.547).

Neste universo, compreendemos que mesmo entre escolas semelhantes, as
configuracbes variardo, pois elas serdo vivenciadas e sofrerdo reac6es de formas distintas

e seus profissionais poderdo também reagir a elas de modos diferentes.

* MCKINSEY (2007). In VAILLANT, D.; MARCELO, C. Desarrollo profesional docente. {Como se
aprende a ensenar? Editora Narcea. Barcelona, 2009, p.62-77.
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Como destacam Tardif e Lessard (2005, p.38), os professores sdo atores que “q[...]
ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fungdo com uma experiéncia
pessoal, construindo conhecimentos ¢ uma cultura propria da profissao”.

Outra decisdo que tomamos para esta investigacao foi a de voltar nossos olhares
especificamente para o professor polivalente, que sdo aqueles certificados para atuar até o
quinto ano da educacdo béasica. E por que professores deste nivel de ensino e neste
momento socio-historico?

Nossa decisdo em trabalhar com este nivel de ensino surge a partir do cenario das
escolas publicas estaduais de Sdo Paulo, que se encontra em pleno movimento de
implementacdo de programas de governo, entre outros, alguns voltados para 0s anos
iniciais, como, por exemplo, o Programa Educacdo Matematica para 0os Anos Iniciais
(EMAI)®, que envolve entre outros aspectos, mudancas curriculares e formagéo
continuada com vistas ao desenvolvimento profissional, e o PNAIC®- Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa- um programa do governo federal que envolve
alfabetizacdo matematica, formagdo continuada, materiais didaticos, avaliagdo e gestéo.
Maiores detalhes sobre estes programas serdo apresentados neste texto em capitulo
especifico.

Segundo Lovato (2015, p.6), “o PNAIC é um programa que esta inserido numa
politica publica de formacéo continuada de professores, de &mbito nacional”.

Entendemos que qualquer programa de governo voltado para area educacional que
envolva diretamente alunos e professores, muito do seu éxito dependerd do
comprometimento destes atores neste processo e sobre este assunto nos embasamos em
Pacheco e Flores (1999, p.10), os quais declaram que “os professores sdo atores
indispensaveis no processo curricular e deles depende, em grande medida, qualquer
propdsito de inovacgdo educativa e a sua formacdo constitui uma vertente que nao se pode
ignorar”.

Este olhar sobre os professores, com base em Pimenta (2002) traduz-se na
valorizacdo do seu pensar, do seu sentir, de suas crencas e de seus valores, aspectos que
julgamos importantes para se compreender o seu fazer, mas ndo apenas o de sala de aula,
pois 0s professores ndao se limitam apenas a executar curriculos, eles também os

elaboram, os definem e os reinterpretam.

> EMAI é um programa educacional que esta4 sendo implementado desde 2012 nas escolas publicas da
Secretaria de Estado da Educagéo do Governo do Estado de S&o Paulo.

® PNAIC - Para saber mais, acesse: http://pacto.mec.gov.br/index.php - Acesso em janeiro/2015
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Dai a prioridade de se realizarem pesquisas que visam compreender 0s “processos
de construcdo da identidade docente, do exercicio da docéncia e de sua profissionalidade,
0 desenvolvimento da profissionalizagcdo, as condicbes em que trabalham, status e
lideranca”. (PIMENTA, 2002, p.13)

Nesta pesquisa, com base nos estudos de Cunha (1989), entendemos o papel dos
professores participantes como colaboradores, uma vez que, entre outros aspectos,
potencializara que eles participem, compreendam a si mesmos como alguém
contextualizado, participante da histdria; reforcando a ideia de que ser educador é um
processo, parte de uma realidade concreta determinada, mas, que ndo é estatica e
definitiva e sim uma realidade que se faz no cotidiano. Mas como definir os professores
que seriam os colaboradores desta investigagéo?

Sobre isto fizemos outras opg¢des, tomando como base uma de nossas experiéncias
anteriores como pesquisadores, mais especificamente ocorrida no ano de 2011, quando
num trabalho realizado pela Fundagdo Cesgranrio, com o apoio de instituicGes parceiras,
dentre elas, a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo-SEE/SP, contribuimos
numa pesquisa de campo, levantando as caracteristicas, atitudes e praticas frequentes de
docentes da disciplina de Matematica responsaveis por turmas do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e do Médio em escolas publicas paulistas. Os professores observados
naquela ocasido para o estudo intitulado “Boas Praticas Docentes no Ensino da
Matemética” ’ foram escolhidos entre os que se sairam melhor no Processo de Promocao
por Merecimento da rede estadual paulista e entre aqueles que tiveram seus alunos
obtendo médias altas em pelo menos duas edi¢fes do SARESP - Sistema de Avaliacao de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo entre os anos de 2008 e 2010.

Entdo, decidimos usar fontes semelhantes para a selecdo dos professores
colaboradores desta investigacédo, trabalhando com professores experientes, identificados
por meio de indicadores de avaliagbes externas implementadas, com levantamento e
analise de dados a partir de dois instrumentos de avaliacdo realizados pela Secretaria de
Estado da Educacéo de Séo Paulo-SEE/SP.

Um destes instrumentos foi a prova para 0 “processo de promocdo por
merecimento” para professores (Lei Complementar n° 1097, de 27 de outubro de 2009,
regulamentada pelo Decreto n° 55.217, de 21 de dezembro de 2009), conhecida como

prova de mérito que, naquela época, estabeleceu o limite de até 20% (vinte por cento)

" Para saber mais acesse: http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2011/boas-praticas-docentes-ensino-
matematica-688940.shtml
Acesso em 05/01/2016
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dos professores que seriam promovidos, desde que fossem os aprovados e melhores
classificados.

O outro instrumento utilizado foi o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de Séo Paulo-SARESP, selecionando escolas que atuavam com 0s anos iniciais
de uma Diretoria de Ensino do Interior com indices de desempenho no SARESP acima da
media estadual em Matemadtica, nos anos de 2009, 2010 e 2011.

Vale ressaltar que a opgédo por identificar apenas o grupo de professores de uma
Unica Diretoria de Ensino e do Interior do Estado foi feita com base na gestdo do tempo
indicado para o doutorado, por ser a regido de domicilio e de trabalho da pesquisadora, o
que contribuiu para a realizacdo da investigacao.

Entdo, as condigbes para participacdo das professoras como colaboradoras na
pesquisa foram definidas de forma que ficassem, como primeira possibilidade, aquelas
que atendessem 0s seguintes critérios: ser professora polivalente atuante nos anos iniciais
da educacéo basica; estar entre os vinte por cento dos professores polivalentes aprovados
no ano de 2010 na prova de mérito da SEE/SP em determinada Diretoria de Ensino do
Interior do Estado; ter seu vinculo profissional em uma escola sede com resultados acima
da média estadual no SARESP de Matematica nos anos 2009, 2010 e 2011, ou ainda,
como segunda possibilidade, as professoras que atendessem os critérios: ser professora
polivalente atuante com 0s anos iniciais da educacéo basica; estar entre 0s vinte por cento
dos professores polivalentes aprovados no ano de 2010 na prova de mérito da SEE/SP em
determinada Diretoria de Ensino do Interior do Estado; estar atuando como Professor
Coordenador Pedagogico do Nucleo Pedagdgico junto aos professores dos anos iniciais
em determinada Diretoria de Ensino do Interior do Estado, exercendo entre outras
funcoes, a de formador de professores.

A partir do levantamento destes dois indicadores, distinguimos quais professores,
do grupo dos promovidos por mérito pessoal, estavam vinculados em escolas que também
tinham obtido bons resultados no SARESP, o que nos ajudou identificar um grupo de
professoras, que depois dos contatos iniciais e da aceitacdo formal para participarem da
pesquisa, observamos que nove delas atendiam o perfil estabelecido por nds para esta
pesquisa e que participaram até o seu final. Esclarecemos ser um grupo de professoras,
uma vez que todas sdo do sexo feminino.

Os dados destas avaliacGes externas foram traduzidos em indicadores para selecéo
das professoras colaboradoras, tomando por base os estudos de Goe (2007).

Culturalmente, os resultados da prova de mérito podem ser vistos como uma forma de

21



medicdo da qualificagcdo pessoal do docente e os resultados do SARESP- Sistema de
Avaliacéo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo, apesar de ndo ser seu objetivo,
podem ser vistos como uma medicdo sobre o processo da pratica docente e do resultado
da efetividade docente. Mas o que indica a competéncia ou a efetividade de um
professor?

Darling-Hammond (2000, p.201) associa este resultado da efetividade docente a
um ensino eficaz, como sendo um ensino solido, aquele “que permite a aprendizagem de
uma grande diversidade de alunos e que vai ao encontro das exigéncias da disciplina, dos
objetivos de aprendizagem e das necessidades dos alunos num determinado contexto”.

Segundo Hunt (2009), efetividade docente é o termo usado para definir o conjunto
de caracteristicas, competéncias e condutas dos professores, em todos o0s niveis
educativos, que levam os alunos a obter melhores resultados, incluindo objetivos
especificos de aprendizagem mais amplos, como a capacidade para resolver problemas,
pensar criticamente e trabalhar de forma colaborativa.

A qualidade dos professores, para alem de ser uma dimensdo da qualidade do
ensino, pode ser definida como “um conjunto de caracteristicas pessoais, de competéncias
e de modos de compreensdo que um individuo traz para o ensino, incluindo determinadas
predisposicoes especificas em termos de comportamento” (DARLING-HAMMOND,
2000, p.200).

Os mecanismos de avaliacdo externa das provas de merito e do SARESP séo
utilizados no contexto atual da educacdo publica estadual paulista, entre outros
propdsitos, como fontes de dados para construcdo de indicadores; e estes indicadores
contribuem para levar as professoras colaboradoras desta pesquisa a serem reconhecidas
culturalmente entre seus pares nos meios escolares como bem sucedidas, apesar de nao
ser esta a intencionalidade destas avaliacGes.

Professor bem sucedido é um termo utilizado nesta pesquisa com base em Cunha
(2012), e reconhecemos ser esta uma questdo valorativa e dimensionada socialmente. A
construcdo deste conceito estd localizada em um contexto histérico-social, no qual,
mesmo de forma difusa ou pouco consciente, estdo retratados os papéis que a sociedade
projeta para o bom desempenho deste profissional. Por isto ele ndo é fixo, mas se
modifica conforme as necessidades dos seres humanos situados no tempo e no espaco.

Entendemos frente a isto, que este reconhecimento ndo é uma conquista perene,
duradoura e transferivel para qualquer circunstancia, contexto ou época. E uma

identidade em permanente construcdo. Desta forma, entendemos também que professor
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bem sucedido é um conceito polissémico, que adquire significados conforme os
contextos, 0s momentos histdrico-sociais e pessoais, 0s valores e as finalidades que a
sociedade, o professor e os alunos atribuem & Educacéo.

Vale enfatizar, no entanto, que se temos feito a opc¢do por identificar e selecionar
as professoras colaboradoras desta pesquisa por meio destes indicadores de avaliacéo
externa, ndo significa que somos totalmente favoraveis a esta versdo reducionista de
resultados educacionais, na qual confiamos inteiramente ou quase que inteiramente no
resultado dos alunos e professores em testes escores, como uma forma de avaliar a
preparacdo dos professores e dos sistemas educacionais. No entanto, estdo instituidos
atualmente e de alguma forma, eles permeiam nossas vidas e ndo passam despercebidas.

Nesta investigagéo, partimos do reconhecimento da importancia do professor e do
seu desenvolvimento profissional como variaveis decisivas para a compreensdo do
fendmeno educativo, da existéncia de uma base de conhecimentos para o ensino e para a
profissdo docente, da valorizacdo do saber construido e socializado pelos professores na
sua pratica educativa.

Estes fatores contribuem para que consideremos esta investigacdo como relevante,
uma vez que buscamos contribuir para a ampliacdo e para uma melhor compreenséo
sobre como se d& a constituicdo da identidade docente e o0 processo continuo de
desenvolvimento da profissionalidade de professores experientes que ensinam
Matematica nos anos iniciais, e ainda, levantar pistas que possivelmente poderdo
contribuir para a ampliacdo dos estudos no campo da formacdo de professores e da
Educacdo Matematica nos anos iniciais, sinalizando encaminhamentos para a constituicéo
docente e para o desenvolvimento profissional de outros professores.

No mapeamento de possiveis indagacGes para esta pesquisa, muitas foram as
questbes que surgiram, dentre elas: como os programas de governo com foco na
Educacdo, que abordam entre outras questdes, mudancas curriculares e formacéo, levam
os professores a (re)construir sua identidade docente, alterando sua forma de ensinar, sua
didatica e suas metodologias? Os professores, frente a estes programas educacionais, se
desenvolvem profissionalmente? (Re)constroem sua base de conhecimentos para colocar
em movimento um novo programa de educacdo matematica quando este € instituido no
sistema educacional onde atua? Como os professores se apropriam, ou ndo, destes
programas e 0s colocam em movimento nos espagos onde atuam? Como professores
experientes dos anos iniciais vivenciam este momento em sua esfera de atuacdo? Como

as professoras colaboradoras articulam os programas de formagéo continuada que sé&o
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oferecidos no seu fazer docente? Como elas (re)constroem seu fazer docente a partir
destes contributos? Se existe uma autonomia pedagdgica, como é entendida pelo
professor neste movimento? De que forma ela se apresenta no cotidiano escolar e na
historia de vida destas professoras?

Seré que estas sdo questdes que mobilizam reflexGes apenas em nds pesquisadores
ou de alguma forma também fazem sentido para as professoras colaboradoras?

Mas, frente a este grande nimero de indagagfes suscitadas, assumimos que nem
todas poderiam ser respondidas no percurso desta investigacdo, e por consequéncia, foi
necessario tomarmos uma decisdo com base na analise do tempo previsto para o
doutorado, e depois de muita reflexdo, a questdo que passou a ser a mola propulsora para
esta investigacao ficou assim definida:

Como se da o processo de constituicdo da identidade docente de professoras
experientes que ensinam Matematica para 0s anos iniciais, frente aos programas de
governo educacionais, que chegam e impactam o cotidiano das escolas publicas
estaduais paulistas?

Outra decisdo que tomamos foi a de investigar a partir da abordagem
autobiografica por meio de narrativas; e fizemos isto com base em Ndévoa (1992, p.20),
que declara haver necessidade de investigacdo e pesquisa sobre a vida e o trabalho de
professores; e para quem os métodos envolvendo essa abordagem tém propiciado ao
pesquisador a conjugacdo de “diversos olhares, de construir uma compreensao
multifacetada e de produzir um conhecimento que se situa na encruzilhada de varios
saberes”.

Entendemos que as narrativas autobiograficas vao potencializar que nos situemos
no tempo e no espaco, evidenciando os contextos vividos social e historicamente pelas
professoras colaboradoras, contribuindo para que possamos entender como se da o
processo de constituicdo docente de cada uma delas, inclusive frente aos impactos dos
programas governamentais educacionais que adentram o cotidiano escolar, ja que o modo
de ser e de estar docente de cada uma delas esta totalmente relacionado com a cultura
instituida e que é experienciada por elas na trajetdria de suas vidas pessoal e profissional.

Segundo Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 22 ), “0 conhecimento narrativo
estd embasado em uma epistemologia construtivista e interpretativa, a linguagem media a
experiéncia e a agdo”.

Pesquisar a partir das historias de vida narradas pelas professoras, potencializa

construirmos com maior sentido nosso entendimento das caracteristicas do ser humano e
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da profissional que emergem de cada uma destas docentes, inclusive, das relagdes sociais
que estabelecem nos diferentes tempos e espacgos vividos. “Temporalidade e narracdo
formam um todo: o tempo compde o significado. As narrativas individuais e as culturais
estdo inter-relacionadas” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p.22).

Estes autores declaram que 0 uso das narrativas para as pesquisas sdo uma forma
de revelarmos e construirmos conhecimentos sobre a educacéo e sobre o professor e isto
nos potencializa analisar a realidade, onde o que importa é a qualidade da mudanca e a
énfase esta na avaliacdo da experiéncia.

Isto implica dizer, por exemplo, que ndo nos preocupamos apenas com 0S
comportamentos dos professores, mas sobre o que eles dizem, sobre 0 que acontece com
eles, o que os afeta. Ou seja, trabalhamos com o lado mais humano, porque ao
trabalharmos a partir das narrativas das professoras, temos que levar em conta os fatos
que chamam a atencdo para as transicdes e percursos de vida delas, atribuindo
significados, buscando distingui-los de eventos pontuais.

Fizemos a opcdo por uma investigacdo qualitativa a partir das narrativas
autobiograficas das professoras colaboradoras, sendo que as narrativas puderam ser textos
falados ou escritos, nas quais elas descrevem suas lembrangas dos processos formativos
vivenciados ao longo do tempo e no exercicio profissional delas.

O objetivo principal desta investigacdo é: compreender como se da o processo de
constituicdo da docéncia de professoras experientes que trabalham com Matematica
para os anos iniciais, frente aos programas de governo que impactaram 0 ensino da
Matematica nos anos iniciais na educacao publica estadual paulista no periodo entre 0s
anos de 2012 a 2015, intitulados EMAI e PNAIC de Matematica, tendo como objetivos
especificos, neste percurso investigativo: compreender o processo de constituicdo da
identidade docente das professoras colaboradoras ao longo do tempo, levantar indicios
de desenvolvimento profissional e dos impactos das politicas publicas educacionais no
exercicio da docéncia.

Vindo ao encontro destes objetivos, de acordo com Fullan e Hargreaves (1992),
compreender o desenvolvimento dos professores € (re)conhecer pelo menos quatro
aspectos basicos: os objetivos, as intencGes e o papel que o professor se coloca; o
professor como pessoa, seus valores e caracteristicas individuais; o contexto real em que
o professor trabalha; a cultura escolar presente no cotidiano do professor e de seus

colegas.
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Outro contributo que vislumbramos nesta investigacdo € o compartilhamento
neste texto para o leitor, das textualizacbes construidas a partir das narrativas das
professoras, estratégia vista por nos pesquisadores, como uma forma de valorizacdo da
historia pessoal e profissional delas e como mais um canal de voz para elas.

Sobre este assunto nos embasamos em Giroux (1987), para quem dar a voz aos
professores é encard-los como seres pensantes, intelectuais, e ndo apenas executores.
Neste sentido, reconhecemos a importancia de valores, ideologias e principios
estruturadores que dao significado as historias, as culturas e as subjetividades definidoras
das atividades diarias dos educadores.

A partir desta concepcao, o pesquisador “altera os modos habituais do que se
entende por conhecimento e do que é importante conhecer, o sujeito (por exemplo, o
professor) se converte em objeto do saber”. (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ,
2001, p.9-10)

Trabalhar com as narrativas autobiograficas das professoras colaboradoras, com
base em Ball (2005, p. 559), “potencializa nossa tarefa de pesquisadores, interrompendo a
autoevidéncia dos discursos dominantes, encontrando formas de falar sobre o ato de
ensinar fora destes discursos”.

Para esta pesquisa juntamos também o mobil que nos propulsiona, que € o de
defendermos a tese de que um professor experiente, a partir do perfil selecionado,
apresenta um empoderamento e uma legitimidade docente, que foram construidos social e
historicamente, conquistados inclusive, como no caso das professoras colaboradoras desta
pesquisa, nos indices alcancados nas avaliacGes externas das quais participam. Este
empoderamento tem origem em atributos que foram construidos ao longo da vida, fazem
valer no exercicio da docéncia e ndo sdo (des)construidos pontualmente de forma
espontanea e involuntaria, mesmo frente aos programas de governo que sao instituidos,
isto, tendo em vista as concepcOes, crencas, valores, saberes e conhecimentos das
professoras, ja estarem, muitas vezes, fortemente arraigados.

Segundo Valoura (2006), empoderamento foi uma expressao definida pelo
educador Freire (1992). Embora a palavra Empowerment ja existisse na Lingua Inglesa,
significando dar poder a alguém para realizar uma tarefa sem precisar de permissao de
outras pessoas, 0 conceito de empoderamento em Freire (1992) segue uma logica
diferente. Para o educador, a pessoa, grupo ou instituicdo empoderada é aquela que

realiza, por si mesma, as mudancas e ac0es que a levam a evoluir e se fortalecer.
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Este empoderamento € entendido por nés no contexto educacional com base em
Freire (1992) como um movimento que ocorre no professor, de dentro para fora.

Neste processo o0 professor ndo devera ser visto apenas como um executor de
curriculos, mas também como um intelectual, aquele que elabora, define e reinterpreta, a
partir de pensamentos, concepg¢des, crencgas, valores e saberes, atributos construidos ao
longo da sua histéria de vida pessoal e profissional.

Surge entdo, a questdo da autonomia pedagdgica do professor, que é construida
social e historicamente e devera ser reconhecida. Profissionalmente, se localiza entre o
equilibrio necessario requerido entre diferentes necessidades e condigdes pessoais,
institucionais e socio-politicas que uma autonomia deveria ter, “que ndo significa nem
individualismo, nem corporativismo, tampouco submissdo burocratica ou intelectual”
(CONTRERAS,2002, p.25).

A seguir, apresentamos 0 percurso investigativo que percorremos para a
construcdo deste texto.

No capitulo 1, apresentamos o0s caminhos teoricos percorridos, resgatando
algumas reflexdes de autores que abordam temas como base de conhecimentos e saberes
docentes; educacao de adultos; constituicdo docente e os ciclos de vida dos professores;
desenvolvimento e autonomia profissional e seguimos com uma apresentacdo das
possiveis trilhas sugeridas para um ensino potencializador de aprendizagem da
Matematica, segundo as tendéncias em Educacdo Matematica.

Na sequéncia deste capitulo apresentamos um breve panorama de algumas
avaliacGes externas, as quais estiveram presentes no contexto do professor da rede
publica estadual paulista. Mais especificamente, no campo da avaliacdo de professores, as
intituladas provas de mérito, e no campo da avaliacdo de resultados do sistema
educacional e das escolas 0 SARESP®/IDESP®. Apresentamos também os programas de
governo com foco na educacdo, intitulados EMAI*® e PNAIC, com os olhares voltados
para a formacédo continuada do professor que ensina Matematica para 0s anos iniciais.

No capitulo 2 apresentamos os percursos trilhados para a tessitura deste texto,
mapeando os caminhos metodoldgicos adotados nesta investigacdo, a partir das op¢des
que fizemos, no caso, a abordagem autobiografica por meio da producdo de narrativas

orais e/ou escritas; relatamos o processo para defini¢do do perfil e o0 processo de selecao

8 SARESP- Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
® IDESP- Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o Paulo
19 EMAI — Educagdo Matemética nos anos iniciais

1 PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
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das professoras colaboradoras; as trajetorias definidas para a producdo e a analise
qualitativa dos dados. Para o percurso da analise dos dados produzidos, com base em
Moita (1992), primeiramente, fizemos a leitura atenta das narrativas e depois produzimos
as textualizag@es, as quais estdo apresentadas na integra no capitulo 4 deste texto.

Em seguida, ainda no capitulo 2, evidenciamos alguns exemplos do processo que
utilizamos para levantar e organizar os temas que julgamos relevantes, revelados nas
textualizagOes das narrativas de cada professora colaboradora, com vistas a atender os
objetivos desta investigacdo, explorando os elementos do percurso formativo delas,
levantando sinais dos marcos constitutivos da docéncia e de desenvolvimento profissional
que emergiram a partir dos pontos singulares e de destaque revelados, o que culminou na
identificacdo de categorias.

No capitulo 3, nos enveredamos a um descortinar dos fios e das teias formativas
que as professoras colaboradoras revelaram em suas narrativas e que foram contributos
para 0 processo de constituicdo da identidade docente delas. A partir do estudo inicial
realizado sobre as narrativas produzidas, e com base em Imberndn (2001), definimos
quatro momentos singulares sobre o processo permanente de formacao e estabelecemos
as categorias de andlise, a saber: “Formacdo Pre-profissional”; “Formacao profissional
para a docéncia” ; “O inicio da carreira docente” e “Formacdo Permanente: Experiéncias,
desenvolvimento profissional e os impactos das politicas publicas educacionais no
exercicio da docéncia”.

Com as categorias definidas, passamos a buscar responder a nossa questdo de
investigacao:

Como se da o processo de constituicdo da identidade docente de professoras
experientes que ensinam Matematica para 0s anos iniciais, frente aos programas de
governo educacionais, que chegam e impactam o cotidiano das escolas publicas
estaduais paulistas?

Com este proposito, ainda no capitulo 3, discutimos alguns dados produzidos
sobre cada uma das categorias identificadas, a partir de excertos das textualizacdes das
narrativas das professoras colaboradoras, os quais estdo identificados neste texto pelo
primeiro nome delas, seguido do tipo de narrativa (escrita ou entrevista narrativa) e do
ano em que foi produzida a narrativa.

As discussbes que estabelecemos sobre cada um dos temas abordados nas
categorias aconteceram de forma hibrida, tanto a luz das teorias que embasam esta

investigacdo, como sempre que julgamos necessario, de outros autores que tratam sobre o
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assunto, com reconhecimento académico e cientifico na area da educagdo matematica ou
na area da formacdo de professores, como forma de complementaridade ou
aprofundamento.

Nas narrativas analisadas apareceram conhecimentos diferenciados, por exemplo,
quando abordam concepcdes sobre Educacdo Matematica, aspectos da gestdo de sala de
aula, conhecimentos que tém sobre seus alunos, os valores que colocam em prética, a
interacdo e a comunicacdo que estabelecem com seus alunos, a ética e o profissionalismo
que vivenciam na docéncia diariamente, a trajetoria de desenvolvimento profissional que
percorreram, 0S processos de avaliagcdo externa que participam e alguns impactos, por
exemplo, da entrada dos programas de governo EMAI e PNAIC no cotidiano profissional
delas.

Analisar estes conhecimentos e aspectos a luz das teorias pode indicar pistas de
mudancas na vida pessoal e profissional destas professoras e sdo de grande significado
para a compreensao sobre a constituicdo do ser e do estar docente delas.

No capitulo 4 apresentamos na integra as textualizacfes que foram produzidas a
partir das narrativas das professoras colaboradoras desta investigagéo.

E para concluir, nos debrucamos a fazer alguns entrelacamentos para a tessitura
deste texto, delineando nossas consideracdes e apresentando no campo dos anexos a
copia do parecer consubstanciado favoravel a pesquisa, o qual foi emitido pelo comité de

ética.
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1. OS CAMINHOS TEORICOS PERCORRIDOS...

1.1. Base de conhecimentos e saberes docentes

Concebemos o professor como sujeito que constr6i conhecimentos e ndo apenas
como aquele que reproduz, o que possibilita compreender os professores como sujeitos
do conhecimento, abrindo espaco para a discussdo sobre os diferentes tipos de
conhecimentos e saberes que constituem a base de conhecimentos profissionais do
professor. Mas que conhecimentos sdo estes? Que saberes sdo importantes para
desenvolver a docéncia? Existem diferencas entre estes termos? Se sim, quais séo elas?

Segundo Fiorentini et al. (1998, p.312) “nem os filésofos possuem uma posi¢ao
clara sobre a diferenciacdo de significado destes termos”. Muitos pesquisadores tém
estudado e discutido este tema, observando-se uma diversidade conceitual e metodoldgica
de pesquisas advindas com um numero expressivo de producdes a respeito do knowledge
base (base de conhecimento) do professor, tanto a partir de concepgdes, quanto de
orientacdes e tipologias variadas.

Nesta investigacdo fizemos a opg¢do por nos embasar em Shulman (1986, 1987,
2005), em Mizukami (2004, 2005), Mizukami et al. (2002) e em Tardif
(2000,2002,2008) pelo fato de as obras destes autores serem de grande representacéo e
relevancia tanto nas pesquisas como em politicas de formacdo e desenvolvimento
profissional de professores, com o propdsito de fundamentarmos as discussoes
estabelecidas nesta investigacdo, no entanto, sem a pretensdo de explorarmos
exaustivamente as diferentes tipologias e classificacdes desse campo de pesquisa.

Mizukami (2004), aqui tratando de seus estudos a partir de Shulman (1986,1987)
define que a base de conhecimentos do professor para o ensino, se comp@e de um corpo
de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cfes que sdo necessarias para que
ele possa efetivar os processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas do
conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino.

Essa base de conhecimentos, segundo a autora, é de diferentes naturezas, todas
necessarias e indispensaveis para a atuacdo profissional. E mais limitada em cursos de

formacdo inicial e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da
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experiéncia profissional refletida e objetivada. Ndo é fixa e imutivel e implica em
construcdo continua.

Muitas pesquisas sobre professores e sua formacdo tém sido desenvolvidas com
enfoque no ensino e no curriculo e, segundo Mizukami (2004), essas pesquisas
consideram diferentes olhares e resultados, a partir, por exemplo, da analise de grandes
programas de investigacao que dirigem, modelam ou indicam os caminhos para pesquisas
na area de ensino.

Dentre essas pesquisas, esta autora, destaca uma investigacdo em especial, como
tendo sido de grande impacto, que foi o programa do processo-produto, realizado na
década de 1970, no cenario educacional norte-americano por aproximadamente quinze
anos. Naquela pesquisa, a preocupacdo maior era generalizar e prescrever a melhor forma
de configuracdo para os cursos de formacdo de professores e se baseava em analisar 0s
comportamentos dos professores em sala de aula e como isto se relacionava com o
desempenho dos alunos. Esses estudos eram embasados na Psicologia, mais
especificamente nas perspectivas comportamentalista, experimental e funcional.

Esse tipo de pesquisa processo-produto supde que o ensino pode ser contado,
combinado e analisado e, com base em Mizukami (2004), e os comportamentos do
professor eram observados, contados e combinados por meio de observacdes cuidadosas e
sistematicas. Todavia, naquele tipo de analise ndo eram considerados 0s contextos, 0S
contetdos do ensino, suas limitagbes e, principalmente, ignorava-se 0 pensamento do
professor como sendo elemento central ao ensino.

Esses aspectos que ndo eram considerados, puderam ser identificados por outros
pesquisadores posteriormente, como sendo lacunas da investigacdo. No entanto, se
reconhece que aquele tipo de pesquisa foi importante e que trouxe grandes contribuicdes
para a area de formacdo de professores, pois evidenciou que 0s comportamentos do
professor podem se relacionar ao desempenho do aluno e que as a¢fes que sdo colocadas
em movimento na escola pelo professor podem fazer a diferenca no processo de ensino e
de aprendizagem, o que dialoga diretamente com um dos pressupostos de partida para
este trabalho de investigacéo.

Com relacdo a valorizacdo dos estudos sobre os saberes docentes na formacdo de
professores que ensinam Matematica no Brasil, Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998),
declaram que de uma valorizagdo quase exclusiva dos saberes especificos que o professor

tinha sobre a sua disciplina, caracteristica da década de 1960, passa-se, na década de
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1970, a valorizagdo dos aspectos didatico-metodoldgicos relacionados as tecnologias de
ensino, passando para segundo plano o dominio dos contetdos.

O envolvimento maior dos educadores brasileiros a partir do final dos anos 1970 e
inicio da década de 1980 acontece hum movimento de luta pela democratizacdo da
sociedade, trazendo contribui¢cdes importantes para a educagéo e para a forma de olhar a
escola e o trabalho pedagdgico. Segundo Freitas (2002), isto se da ao evidenciar as
relacbes de determinacdo existentes entre educacdo e sociedade e a estreita vinculacéo
entre a forma de organizagdo da sociedade, os objetivos da educagéo e a forma como a
escola se organiza. Nas décadas de 1960 e 1970, declara que tivemos a marca de uma
formacdo do professor ao pensamento tecnicista e na década de 1980 uma ruptura a este
modelo.

A partir dos anos 1980, Mizukami (2004) destaca que passam a ser desenvolvidos
estudos sobre o pensamento do professor e, posteriormente, sobre o conhecimento do
professor, superando alguns dos principais problemas tedricos e metodoldgicos utilizados
nas pesquisas processo-produto anteriormente efetivados. Os estudos daquela decada
adotaram o paradigma interpretativo e evidenciaram que 0s pensamentos, as crencas e as
teorias pessoais dos professores sdo importantes na configuracdo de suas praticas de sala
de aula e em suas decisdes curriculares.

Ressaltamos que de acordo com esta autora, estdo na discussédo de pensamento do
professor os estudos que se voltam a compreensdo de processos tais como percepcao,
reflexdo, teorias pessoais, resolucdo de problemas, tomada de decisdes, relacbes entre
conceitos, construcao de significados, etc.

A discussdo sobre a tematica dos saberes docentes em uma forma mais ampla
surge em ambito internacional nas décadas de 1980 e 1990. Nos anos 1980, o discurso
educacional é dominado pela dimensdo socio-politica e ideoldgica da préatica pedagogica
e no ambito do movimento de formacdo, os educadores produziram e evidenciaram
concepcOes avancadas sobre a formacdo do educador, destacando o carater sécio-
historico dessa formacéo, a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia
critica que Ihe permitia interferir e transformar as condic@es da escola, da educacdo e da
sociedade. (FREITAS, 2002)

Mas a base de conhecimentos necessarios para o professor, segundo entendemos, a
partir de Mizukami (2004), ainda era uma incognita em sua plenitude, uma vez que as

pesquisas ja tinham contribuido trazendo pistas sobre o conhecimento que os professores

32



tinham de seus alunos, do curriculo, do processo de aprendizagem usado para tomar
decisGes. Ainda permaneciamos sem saber o que o0s professores sabiam sobre os
conhecimentos de suas areas especificas e como eles escolhiam representar a matéria
durante o ensino. O ensino ainda era considerado nas investigagdes como uma atividade
genérica, faltando reconhecer o que estava sendo ensinado, por quem, para quem e para
qual nivel de escolarizacéo.

Na tentativa de simplificar as complexidades do ensino em sala de aula, Mizukami
(2004) declara que as pesquisas até entdo realizadas ignoravam um aspecto muito
importante do trabalho do professor em sala de aula, pois ndo tratavam sobre o contetdo
especifico de uma disciplina ou area do conhecimento e como este conhecimento era
transformado a partir do conhecimento que o professor tinha para lecionar. A partir deste
desafio iniciou-se um novo programa de pesquisa, intitulado “Knowledge Growth in a
Profession”, quando se passou entdo a olhar com maior énfase o conhecimento do
professor, buscando chegar a uma visdo mais compreensiva do ensino.

Segundo Bolivar (2005),

O programa pretendia desenvolver um marco tedrico que permitiria
explicar e descrever os componentes da base do conhecimento e do
ensino; porgue estava interessado em investigar o desenvolvimento do
conhecimento profissional tanto na formacdo do professor como na
préatica profissional e, especialmente, como os professores transformam
0 conteddo em representacBes didaticas que utilizam no ensino.
(BOLIVAR, 2005, p.2, traduc&o nossa)™?

E a partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques e paradigmas para
compreender a préatica pedagogica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos
ao conteudo escolar a ser ensinado e aprendido, passando-se a estudar a constituicdo do
trabalho docente levando-se em conta os diferentes aspectos de sua historia individual,
profissional, etc.

Nos anos 1990, tivemos algumas marcas e entre elas, a centralidade no conteudo
da escola (habilidades e competéncias escolares), isto, segundo Mizukami (2004), com

énfase excessiva sobre 0 que acontece em sala de aula, em detrimento da escola como um

12 El programa pretendia desarrollar un marco teérico que permitiera explicar y describir los componentes
del “conocimiento base” de la ensefianza; por lo que estaba interesado en investigar el desarrollo del
conocimiento profesional tanto en la formacion del profesorado como en la practica profesional v,
especialmente, como los profesores transforman el contenido en representaciones didacticas que utilizan en
la ensefianza. (BOLIVAR, 2005, p2)
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todo. Entretanto, categorias da pratica, sobretudo a reflexiva recuperavam a construcdo
dos professores como sujeitos historicos de suas didaticas.

Na perspectiva de analisar a formagdo de professores, a partir da valorizagdo
destes, é que os estudos sobre os saberes docentes ganharam impulso e comegaram a
aparecer na literatura, na busca de se identificarem os diferentes saberes implicitos na
pratica docente.

Entre alguns dos motivos que contribuiram para isto, de acordo com Tardif
(2000), esta o movimento de profissionalizagdo do ensino e suas consequéncias para a
questdo do conhecimento dos professores na busca de um leque de conhecimentos,
visando garantir a legitimidade da profissdo, havendo a partir dai uma amplia¢do tanto
quantitativa, quanto, posteriormente, qualitativa desse campo.

Segundo Shulman (1987), a “Knowledge base” - base do conhecimento, se refere
a um repertorio profissional do professor que contém categorias de conhecimentos que
um professor necessita visando efetivamente promover as aprendizagens dos alunos, ou
seja, conhecimentos que os possibilitem tomar decisdes quanto ao conteudo e a forma de
tratd-los em suas aulas, o que envolve tanto o conhecimento pedagdgico quanto o
conhecimento da matéria a ser ensinada.

A seguir, apresentamos as varias categorias da base de conhecimentos que foram
apresentadas por Shulman (1987, p.8):

e Content Knowledge - Conhecimento do contetido especifico a ser ensinado:

Refere-se aos contetudos especificos da matéria que o professor leciona e incluem
tanto as compreens@es de fatos, conceitos, processos, como procedimentos de uma area
especifica de conhecimento, relativas a construcdo dessa area, ao conhecimento da
disciplina na qual o professor é um especialista.

Embora o conhecimento do conteudo especifico seja necessario ao ensino,
segundo Mizukami (2004), o dominio de tal conhecimento, por si sO, ndo garante que o
mesmo seja ensinado e aprendido com sucesso, e assim como a autora, também
entendemos que é necessario, mas ndo suficiente.

Quanto ao ensino da matéria, outras duas concepcdes sdo importantes: o professor
deve possuir uma compreensdo béasica do contetdo a ser ensinado de forma a tornar
possivel o ensino e a aprendizagem dos alunos; e um bom conhecimento das
possibilidades de representacdo dessa matéria considerando os aspectos especificos dos

contextos em que leciona, da populagéo que frequenta sua escola e de suas classes.
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e General pedagogical knowledge - Conhecimento pedagdgico geral: refere-se
especialmente aqueles principios e estratégias gerais de manejo e organizacao da aula que
transcendem o ambito da disciplina.

Entendemos que é o conhecimento que vai além de uma &rea especifica. Inclui
conhecimentos de teorias e principios relacionados aos processos de ensinar e de
aprender; conhecimentos sobre os alunos (suas caracteristicas, necessidades e modos de
aprender); conhecimento dos contextos educacionais; conhecimento de outras disciplinas
que podem colaborar com a compreensdo dos conceitos de sua area de conhecimento;
conhecimento do curriculo como politica em relacdo ao conhecimento oficial;
conhecimento dos programas e materiais destinados ao ensino de topicos especificos da
disciplina ou da area de conhecimento em diferentes niveis; bem como, conhecimento
dos fins, das metas e dos propositos educacionais, de seus fundamentos filosoficos e
historicos.

Curriculum Knowledge - Conhecimento do curriculo: trata do especial dominio
dos materiais e dos programas que servem como ferramentas de trabalho para o professor,
as quais séo colocadas em movimento no exercicio da docéncia. O professor deve dispor-
se a conhecer o curriculo como um conjunto de programas elaborados para o ensino, com
assuntos e topicos especificos a serem ministrados em determinado nivel do ensino.

Na busca por explicar melhor este conhecimento, Almeida e Biajone (2007)
declaram que Shulman sugere a seguinte analogia: os professores precisam dominar o
conhecimento curricular para poder ensinar aos seus alunos, da mesma forma que um
médico precisa conhecer os remédios disponiveis para poder receitar.

Shulman (1986) defende que o professor precisa ter conhecimento do curriculo,
selecionando e organizando o conteudo a ser ensinado, tendo o conhecimento da
variedade de materiais instrucionais e de artefatos didaticos que possam ser selecionados,
que estejam disponiveis e relacionados a estes programas, com dominio inclusive da
historia da evolucdo de determinado conteGdo, entre outros aspectos que possam
favorecer o ensino destes conteudos; tenha a capacidade de fazer as possiveis
articulacdes horizontais e verticais entre 0s contetdos selecionados a serem ensinados,
em um dado curso ou licdo, levantando os assuntos que possam ser discutidos
simultaneamente também em outras disciplinas, tratando inclusive sobre a
interdisciplinaridade curricular.

e Pedagogical content knowledge - Conhecimento pedagdgico do conteldo: esta é a

grande especificidade no papel da docéncia do professor, € o que o diferencia, trata da

35



forma prépria e especial do professor compreender e colocar em pratica o exercicio da

docéncia.

O conhecimento pedagdgico do contetdo [...] representa a mescla entre matéria
e didatica, chegando a uma compreensdo de como determinados temas e
problemas se organizam, se representam e se adaptam aos diversos interesses e
capacidades dos alunos e os expbe no ensino (SHULMAN, 2005, p. 11,
traducao nossa).”

Neste conhecimento esta inserida a compreensdo do professor sobre as
concepcOes e preconcepgdes que os diferentes alunos trazem para as situacfes de
aprendizagem e, segundo Shulman (1986, p.9) aborda, “isto potencializa a possibilidade
de aprendizagem de determinado assunto se tornar mais facil ou dificil”.

Isto nos leva a entender que Shulman (2005), quando aborda este conhecimento,
esta se referindo a forma como os professores transformam os contetdos especificos que
dominam em efetivo ensino aos seus alunos. Segundo o proprio autor explica, quando
elucidou esta base de conhecimentos, estava interessado em compreender “[...] a maneira
em que determinados tipos de conhecimentos da matéria e estratégias didaticas se inter-
relacionam na mente dos professores (SHULMAN,2005, p.7,traducdo nossa)™.

Este conhecimento é construido constantemente pelo professor ao ensinar a
matéria e inclui a compreensdo do que significa ensinar um topico de uma disciplina
especifica assim como 0s principios e as técnicas que sdo necessarios para tal ensino e
segundo Mizukami (2004), ¢ melhorado e enriquecido por outros tipos de conhecimentos
do professor e incorpora os aspectos do contetdo mais relevantes para serem estudados.
Inclui o uso de analogias, ilustracdes, exemplos, demonstragdes, entre outras formas, que
sdo utilizadas pelo professor para melhor representar as ideias do que pretende ensinar.

De acordo com esta autora,

[...] trata-se de um conhecimento de fundamental importancia em processos de
aprendizagem da docéncia. E o Unico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relacdo de protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no
exercicio profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimentos

que o professor aprende via cursos, programas, estudos de teorias, etc.
(MIZUKAMI, 2004, p.6).

13 0 conhecimento pedagégico do contetdo [...] representa la mezcla entre materia y didéctica por la que se
Ilega a una comprension de cdmo determinados temas e problemas se organizan, se representan y se
adaptan a los diversos intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza
(SHULMAN, 2005, p. 11).

14 «...] la manera em que determinados tipos de conocimientos de la matéria y estratégias didacticas
interactuaban em la mente de los professores” (SHULMAN,2005, p.7)

36



O conhecimento do contetdo didatico, como também é conhecido, segundo
Bolivar (2005), trata de uma classe de conhecimento especifico da profissdo docente. Seu
dominio é o que distingue os professores de outros especialistas, como o matematico, o
cientista e o investigador.

e Knowledge of learners and their characteristics - Conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas.

e Knowledge of educational contexts, ranging from the workings of the group or
classroom, the governance and financing of scholl districts, to the character of
communities and cultures - Conhecimento dos contextos educativos: abarcando desde o
funcionamento do seu grupo de trabalho, de sua sala de aula, até a gestdo das unidades
escolares, das comunidades onde se inserem e das culturas ali vivenciadas.

e Knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical and
historical grounds - Conhecimento dos objetivos, das finalidades, dos propositos, dos
valores educacionais e de seus fundamentos filosoficos e historicos.

Existem pelo menos quatro fontes principais de aprendizagem para a base de

conhecimentos do professor para o ensino, segundo Shulman (2005, p. 11) sdo elas:

a. Formacdo académica da disciplina a ser ensinada;

b. Os materiais e o contexto do processo educativo institucionalizado (por exemplo:
os curriculos, os livros de texto, a organizacdo escolar e a estrutura da profissao
docente);

c. A pesquisa sobre a escolarizacdo, as organizagdes sociais, a aprendizagem
humana, o ensino, o desenvolvimento e os demais fendmenos socioculturais que
influenciam o trabalho dos professores;

d. A sabedoria da préatica, entendida por nds como as experiéncias vivenciadas pelo

professor a partir do exercicio da docéncia.

A seguir, ampliamos o espectro de reconhecimento da base de conhecimentos do
professor, olhando com mais especificidade para alguns saberes necessarios ao
desempenho da docéncia.

Para Tardif (2002, p.199), o saber envolve “unicamente 0S pensamentos, as ideias,
0S juizos, os discursos, 0s argumentos que obedecem a certas exigéncias de
racionalidade”. Este autor valoriza assim a relacdo entre os saberes e os discursos,

assinalando compreender os saberes dos professores como discursos e atos.
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Para este autor, o saber dos professores € um saber social, inicialmente porque é
partilhado por todo um grupo de agentes — 0s professores- que possuem uma formacgéo
comum (embora mais ou menos variavel conforme os niveis, ciclos e graus de ensino),
trabalham numa mesma organizacdo e estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva de
seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos comparéveis, entre 0s quais
programas, matérias a serem ensinadas, regras do estabelecimento, etc. ( TARDIF, 2008)

Em segundo lugar, porque sua posse e utilizacdo repousam sobre todo um sistema
que vem garantir a sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizagdo: universidade,
administracdo escolar, sindicatos, associacfes profissionais, grupos cientificos, Ministério
da Educacéo, etc. Um professor nunca define sozinho e em si mesmo o0 seu proprio saber
profissional. Ao contréario, esse saber € produzido socialmente, resultante de uma
negociagao entre diversos grupos.

Em terceiro lugar porque seus préoprios objetos sdo objetos sociais, isto é, praticas
sociais. Contrariamente ao operario de uma inddstria, o professor ndo trabalha apenas
com um “objeto”, ele trabalha com sujeitos, com uma funcdo social: transformar os
alunos, educando-os, instruindo-os, possibilitando que eles avancem em suas habilidades,
potencializando que os jovens exercam seu papel de cidadaos criticos e atuantes, numa
sociedade em pleno movimento.

Em quarto lugar, o saber dos professores, tanto os saberes a serem ensinados,
quanto o saber-ensinar sdo sociais, pois seus conteudos, formas e modalidades dependem
intimamente da historia de uma sociedade e de suas culturas.

E finalmente, sdo sociais por serem adquiridos no contexto de uma socializacéo
profissional, onde sdo incorporados, modificados, adaptados em funcdo dos momentos e
das fases de uma carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende
a ensinar muitas vezes fazendo o seu trabalho.

Recorrendo aos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), estes consideram
como integrantes da pratica docente os diversos tipos de saberes, sendo que a diferenca
esta na relacdo do professor com cada um deles.

Na sequéncia deste texto apresentamos a tipologia dos saberes docentes, baseada
em sua origem social e em seus modos de integra¢do no magistério segundo Tardif (2008,
p.36-39):

o Saberes profissionais - pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de

saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores (escolas normais ou
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faculdades de ciéncias da educacgdo). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber
para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educagéo.

Os conhecimentos se transformam em saberes destinados & formacéo cientifica ou
erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo. No
plano institucional, a articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelecem
concretamente por meio da formac&o inicial ou continua dos professores.

A pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias da educacéo, ela é
também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de
pedagodgicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes
provenientes de reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais Oou menos coerentes de
representacdo e de orientacdo da atividade educativa.

o Saberes disciplinares - sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispOe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos.

Os saberes disciplinares (por exemplo, Matematica, Historia, Literatura, etc) sao
transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independentemente das
Faculdades de Educacdo e dos cursos de formacdo de professores. Os saberes das
disciplinas emergem da tradigcéo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

o Saberes curriculares - ao longo de suas carreiras, 0s professores devem também
apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares. Esses saberes correspondem
aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos
da cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob
a forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar.

o Saberes experienciais - finalmente, os proprios professores, no exercicio de suas
funcbes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habilidades de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais

ou praticos.
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.227) consideram que 0s saberes experienciais
sdo o nacleo vital do trabalho docente, pois:
O que caracteriza de um modo global, os saberes praticos ou da
experiéncia, é o fato de originarem da pratica cotidiana da profissao, e
serem por ela validados. Assim, nossas pesquisas indicam que para 0s
professores, os saberes adquiridos da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia. E a partir dos saberes da experiéncia que

o(a)s professores(a)s concebem os modelos de exceléncia no interior da
profissdo (TARDIF, LESSARD E LAHAYE ,1991, p.227).

Segundo Almeida e Biajone (2007), a partir de Gauthier et al (1998), avangar na
pesquisa de um repertério de conhecimentos sobre o ensino, possibilita-nos enfrentar dois
obstaculos que historicamente cruzaram a pedagogia: o de um oficio sem saberes e de
saberes sem oficio. O primeiro diz respeito a propria atividade docente que é exercida
sem revelar os saberes que lhe sdo inerentes. O segundo obstaculo diz respeito aos
saberes sem oficio, que tém sua origem nas Ciéncias da Educacdo, ou seja, sdo 0s
conhecimentos produzidos nos centros académicos, e muitos desses conhecimentos foram
produzidos sem considerar as condi¢des concretas do exercicio do magistério.

Frente aos interesses desta pesquisa, também focamos nossos olhares nos estudos
dos pesquisadores Ball, Thames e Phelps (2008), que se apOiam nas ideias de Shulman,
mas sdo direcionados ao processo de ensino e aprendizagem especificamente de
Matematica. Segundo estes pesquisadores, o trabalho que os professores que ensinam
Matematica fazem é distinto de qualquer outra profissdo, pois ensinar requer que o
professor ndo apenas identifique o erro, mas descubra a sua fonte. Esse tipo de trabalho
requer uma habilidade que estes autores chamam de conhecimento do conteddo
especializado. Estes autores abordam ainda que o conhecimento que os professores
polivalentes tém da Matematica a ser ensinada para as criangas, abrange conhecimentos
“de” e “sobre” a Matematica. Para estes autores, 0 conhecimento da Matematica para ser
ensinado envolve o conhecimento de conceitos, proposicdes e procedimentos
matematicos, o conhecimento da sua estrutura e das relaces entre temas matematicos e
aponta a importancia de o professor saber a natureza da Matematica, sua organizacao
interna, compreender 0s principios que envolvem os procedimentos matematicos e 0s
significados em que se baseiam 0s conhecimentos do fazer matematica, incluindo a
resolucdo de problemas e o discurso matematico.

Mais a frente, ainda neste capitulo, vamos apresentar alguns exemplos deste

conhecimento do contelddo especializado em movimento em sala de aula com os alunos,
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quando formos apresentar ao leitor as possiveis trilhas potencializadoras para o ensino da
Matematica segundo as tendéncias em Educacdo Matematica.

Resumidamente, estas pesquisas se dedicaram a investigar a mobilizagcdo dos
saberes nas acgOes dos professores e seus pesquisadores compreendem os educadores
como sujeitos que possuem uma historia de vida pessoal e profissional e que, portanto,
sdo produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica.

Com relacdo ao conceito de mobilizacéo, apoiamo-nos em Charlot (2000, p.55), o
qual define que “mobilizar é por recursos em movimentos; mobilizar-se € pbr-se em
movimento”; desse modo, compreendemos que mobilizar é se colocar em movimento, no
enfrentamento das nossas necessidades internas.

Movimento, no sentido de realizar uma atividade, o que segundo Charlot (2000,
p.55) é “um conjunto de a¢des propulsionadas por um mobil que visam a uma meta”, no
qual as “agdes sao operacdes implementadas durante a atividade”, “a meta é o resultado
que essas acdes permitem alcancar” e o mobil € o “desejo que esse resultado permite
satisfazer e que desencadeou a atividade”. Charlot (2005, p.19) conclui que a mobilizacéo
€ um movimento interno que, evidentemente, se articula com o problema do desejo.

Como vimos anteriormente, do ponto de vista tipologico, os autores apresentam
diferentes classificagdes, porém ndo tdo singulares a ponto de serem excludentes
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Sobre as particularidades entre essas tipologias, identificamos que estdo
localizadas nos interesses investigativos dos pesquisadores, sobre as quais, algumas
apresentamos na sequéncia.

A particularidade de Shulman (1986, 1987) reside no interesse em investigar o
conhecimento que os professores tém dos conteddos de ensino e 0 modo como estes se
transformam no ensino. O autor tem por interesse esclarecer a compreensao cognitiva dos
contelldos das matérias ensinadas e as relacdes entre esses conteldos e 0 ensino
propriamente dito que os docentes oferecem aos alunos (ALMEIDA, BIAJONE, 2007).

Shulman iniciou seus estudos nos anos de 1980, quando as pesquisas sobre a
profissdo docente estavam se constituindo. O estudo de Shulman (1986) é “uma das
sinteses mais importantes para o estudo dos saberes docentes”, destaca Borges (2001, p.
62), sendo que a partir desta pesquisa comeca a ser considerada a tematica dos saberes
docentes, ou seja, a existéncia de saberes especificos dos professores.

Por sua vez, Tardif (2002, 2008) tem como particularidade, o estudo da

epistemologia da préatica profissional dos professores, com énfase no trabalho docente e o
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reconhecimento da pluralidade e heterogeneidade do saber, com destaque para os saberes
da experiéncia que:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nlcleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com os
saberes em relacgOes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
os saberes experienciais ndo sdo saberes como o0s demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, "polidos” e submetidos as
certezas construidas na préatica e na experiéncia. (TARDIF, 2008, p. 54)

Como vimos, a discussédo sobre a base de conhecimentos do professor e os saberes
docentes gerou diferentes tipologias, sendo que os titulos utilizados pelos autores para
cada tipologia, por vezes, ndo dao conta de expressar seus desdobramentos, mas servem
como base de explicagbes para os diferentes tipos de conhecimentos que o professor
mobiliza ao desempenhar sua a¢do pedagdgica.

Entendemos que a partir da base de conhecimentos do professor e de seus saberes
docentes, com o suporte das teorias que embasam seu trabalho, sempre aliados a
capacidade docente em transformar o conhecimento que possui em formas e em
movimentos mentais dele e de seus alunos, numa relacdo dialogica, poderdo ser
pedagogicamente potencializadoras para o ensino, mas logicamente, se estiverem
adequadas a variedade das habilidades e das necessidades presentes nos contextos
apresentados pelos seus alunos.

Identificamo-nos com Tardif (2008, p. 11-18), quando este declara que:

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes
com os alunos em sala de aula e com o0s outros atores escolares na
escola.[...] O saber dos professores é plural, compdsito, heterogéneo,
porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente.

Evidenciar nesta investigacdo o reconhecimento da existéncia de uma base de
conhecimentos e de saberes docentes necessarios para 0 ensino e para a profissao parte da
premissa da valorizacdo do saber construido e socializado pelos professores a partir de
suas histdrias de vida e de suas praticas educativas.

Na sequéncia deste texto, tendo em vista nesta pesquisa as colaboradoras serem
professoras adultas, em processo continuo de desenvolvimento profissional e por isto

apresentarem especificidades em seu processo formativo e de aprendizagens, fizemos a
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opcao de trazer a seguir um breve dialogo com as teorias que embasam a educacao de
adultos.

1.2. Educacéo de Adultos

A Educacdo de Adultos, também conhecida como “andragogia” foi inicialmente
concebida por Knowles, em 1975, como um modelo para a educagdo de adultos. Por
muito tempo foi considerada central para a aprendizagem destes, sendo utilizada
extensivamente como base para programas de treinamento e desenvolvimento
profissional (MARSICK, 1988; MARSICK E WATKINS, 1997).

Marcelo Garcia (1999) afirma que o estudo do processo de aprendizagem do
professor enquanto pessoa adulta € uma area recente e faz referéncia aos estudos de
Peterson, Clark e Dickson (1990), entre outros e declara que tais estudos:

[...] alertam-nos para a necessidade de capitalizar e incluir estudos sobre o
professor, a sua formacdo, desenvolvimento, aperfeicoamento e mudanca, 0s
principios, teorias e modelos que ao longo dos Gltimos 30 anos se tém vindo a

realizar no &mbito da Psicologia da Aprendizagem do Adulto (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 49-50).

Placco e Souza (2006), apos interlocucGes com autores como Brookfield (1986),
Marcelo Garcia (1999), Dubar (1997), Tardif (2000), entre outros, identificaram algumas
caracteristicas da aprendizagem de adultos. Dentre elas elegem quatro aspectos que
julgam importantes:

« A experiéncia: € 0 ponto de partida e de chegada da aprendizagem. E ela que
possibilita tornar o conhecimento significativo, por meio das relacdes que desencadeia.
Mas ndo se trata de qualquer experiéncia; ela decorre da implicacdo com o ato de
conhecer e da escolha deliberada por dar-se a conhecer determinado objeto ou evento. Por
tratar-se de adultos, ha uma vivéncia anterior e as experiéncias irdo influenciar a
formacdo de novas ideias.

« O significativo: aprender envolve uma interacdo de significados cognitivos e
afetivos. O que foi aprendido tem de fazer sentido para o sujeito no contexto de suas
aprendizagens e de seus conhecimentos e, a0 mesmo tempo, mobilizar interesses, motivos

e expectativas.
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* O proposital: € algo que direciona o adulto aprendiz, uma necessidade que o

move, uma caréncia a superar, algo especifico a desenvolver.

* A deliberagdo: aprender decorre de uma escolha deliberada de participar ou ndo

de dado processo.

Com base no estudo destas autoras, ao discutir a aprendizagem do adulto, sdo

assumidos concepcdes e principios, tais como:

v

A aprendizagem do adulto decorre de praticas sociais, e enquanto pratica
social sua construcdo se da nos grupos, na relagdo com o outro; seja do
professor com seus pares na escola; do professor com seus alunos; do
professor com um mediador ou interlocutor em um processo de formacéo;
A aprendizagem se d& a partir do confronto e do aprofundamento de
ideias;

O processo de aprendizagem é singular e envolve escolha deliberada;

O processo de aprendizagem envolve compromisso e implicagdo com o
objeto ou evento a ser conhecido e com os outros atores da aprendizagem;
O ato de conhecer € permanente e dialético;

O ponto de partida para o conhecimento & a experiéncia que
acumulamos;

A base da aprendizagem esta na linguagem, na atribuicéo de significados

e sentidos.

Estes estudos dialogam com os de Jarvis (1985), para quem a educacdo de adultos

prevé aprendizagem centrada no aprendiz; na qual os aprendizes sdo independentes e

autodirecionados; sdo motivados de forma intrinseca (satisfacdo gerada pelo

aprendizado); caracterizada por projetos inquisitivos, pela experimentacdo, pelo respeito

mutuo e pela cooperagdo; deve ser baseada em experiéncias, na qual as pessoas sao

centradas no desempenho de seus processos de aprendizagem.

No6voa (2010), declara que:

[...] a formacdo do adulto ndo pode ser programada: ela ndo tem nada a ver
com a obtencdo de certos objetivos educacionais ou com a satisfagdo de um
conjunto de exigéncias de avaliacdo. Mesmo quando uma acdo educativa se
revela formadora, sido de fato os adultos, eles proprios, que se formam. E
evidente que pertence exclusivamente a pessoa que se forma. E evidente que
todo mundo depende dos apoios exteriores que ajudam, estimulam e inspiram
os percursos individuais: a formacdo € um espaco de socializacdo e estd
marcada pelos contextos institucionais, profissionais, socioculturais e
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econdmicos, em que cada individuo vive. Por outro lado, a histéria individual
estd em interagdo constante com os acontecimentos histdricos que modelam o
futuro de uma dada sociedade. Mas ndo devemos desvalorizar o fato de que
pertence exclusivamente ao adulto fazer a sintese do conjunto das influéncias
exteriores e apropriar-se do seu proprio processo de formagio (NOVOA, 2010,
p.172).

A partir desta perspectiva, pode-se dizer que a aprendizagem decorre da
consciéncia do professor adulto em sentir necessidade de mobilizar recursos mentais,
sejam eles de ordem pessoal ou social, internos ou externos, sempre visando atingir
determinados objetivos.

Entendemos que as decisbes por aprender do professor adulto, surgem dos
contextos vivenciados, o que pode traduzir-se em necessidades e na busca pelo saber e
sera essa busca que sustentara a atribuicdo de significados e sentidos aos conhecimentos
acessados. “Também esté relacionado a essa experiéncia o objeto a ser aprendido, o que
pode desencadear ou ndo a escolha por aprendé-lo.” (PLACCO E SOUZA, 2006, p.20).

Nesta investigacdo, a partir dos estudos que fizemos sobre educacdo de adultos,
entendemos que as professoras colaboradoras da pesquisa, frente ao EMAI e ao PNAIC
s0 se desenvolverdo pessoal e profissionalmente se estiverem imbuidas em se
(trans)formar enquanto sujeitos e docentes.

Segundo Placco e Souza (2006), a aprendizagem do professor adulto se insere na
construcdo de sua identidade pessoal e profissional, pois,

[...] € um processo de construgdo e desconstrucéo, formacédo e deformacédo, um
movimento em que o docente assume formas identitarias, via processo de
identificacdo e ndo-identificacdo com as atribuicdes que lhe sdo dadas por si
mesmo e pelos outros com quem se relaciona. Nesse movimento, hé constantes
atos e sentimentos de pertenca e ndo-pertenca, estreitamento relacionados a
subjetividade, a memdria, a processos metacognitivos, aos saberes e

experiéncias de pessoas singulares e do grupo (PLACCO E SOUZA, 2006,
p.21)

De acordo com Dubar (1997), o que caracteriza o processo de construcdo desta
identidade é uma tensdo constante entre a atribuicdo e a pertenca, ou seja, ha um jogo de
forcas entre 0 que nos dizem que somos, como nos identificam e o que sentimos e
pensamos que somos, como nos definimos e nos identificamos. No caso do professor,
esta questdo assume grande relevancia se pensarmos no que se tem atribuido a funcéo
docente, as préaticas do professor, a sua formacdo e a sua responsabilidade sobre os

resultados das aprendizagens dos alunos.
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Segundo este autor, a identidade corresponde ao “resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e
definem as institui¢des” (DUBAR, 1997, p.105).

Frente a isto, entendemos que ndo é possivel conceber a aprendizagem do
professor adulto, sem considerar o processo de construcdo de sua identidade docente e
reconhecemos que este processo ndo é algo estatico, pelo contrério, sofre influéncias e se
modifica constantemente. Entendemos ainda que no processo de desenvolvimento
profissional o professor constitui sua identidade em um processo historico e dindmico, na
sua interacdo com o mundo, na sua pratica social e nas interlocucdes que estabelece com
outros sujeitos sociais, a partir de aspectos internos e externos que perpassam esse
processo, e é sobre este movimento, o da constituicdo da identidade docente e sobre 0s

ciclos de vida dos professores que trataremos a seguir.

1.3. Constituicéo da identidade docente e os ciclos de vida dos professores

A identidade profissional docente é entendida como um processo de construcao
social de um sujeito historicamente situado e se constréi com base na significacdo social
da profisséo, na historicidade de suas tradicdes e contradicdes, bem como, baseia-se nas
caracteristicas individuais do professor e nos percursos profissionais construidos e
vivenciados por ele ao longo da vida.

Entendemos que a constituicdo da identidade do ser professor envolve diversas
questdes que vao desde suas vivéncias na infancia com a familia e na educacdo basica,
enquanto aluno da escola, seguindo para a formacéo inicial em cursos de licenciatura, até
tornar-se professor de fato, ficando em formacéo permanente.

Os autores lza et al (2014) e Novoa (1992) declaram que a familia, a
escolarizacdo, o trabalho, valores e crencas pessoais podem influenciar no modo de ser do
professor.

A partir disto, reconhecemos que quando nos enveredamos a compreender sobre a
constituicdo da identidade docente, temos que ir para além da formacdo do profissional
para a docéncia, pois suas raizes estdo arraigadas na historia da pessoa deste ser

professor.
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Como no caso desta pesquisa, 0S momentos de balanco retrospectivo sobre os
percursos pessoais e profissionais, experienciados pelos professores quando produzem
suas narrativas sao importantes, pois nessas narrativas, cada um produz a sua vida,
contribuindo para produzir a sua profissio (NOVOA, 1992).

A abordagem autobiografica pode ajudar a compreender melhor as encruzilhadas
que se encontram atualmente os professores e a delinear uma profissionalidade docente
baseada em novas praticas de investigacdo, acdo e formacdo (NOVOA, 2000). Vale
ressaltar ao leitor que nesta investigacdo, estas encruzilhadas sdo vistas como possiveis
fios ou teias formativas, constitutivas da identidade docente.

Com base em lIza et al (2014), no momento de andlise das narrativas nesta
investigacdo, exploramos os movimentos da constituicdo da identidade docente das
professoras colaboradoras que forem revelados nas narrativas delas, reconhecendo
elementos que contribuiram neste processo, tanto nos momentos de formacéo, quanto nos
momentos do exercicio docente, pois de acordo com estes autores, a identidade docente é
dindmica e tem relagdo direta com o contexto social no qual se esta inserido e apontam
que a identidade docente no processo de constituicdo do ser professor envolve trés
dindmicas: o ambiente externo da politica, o contexto profissional e a experiéncia pessoal.

Nestas dindmicas aparecem a aprendizagem profissional, o exercicio docente e o
desenvolvimento pessoal. Cada uma dessas dindmicas apresenta condutas distintas do
professor, potencializando a cada dia compreender-se melhor a si préprio, 0 seu campo de
trabalho e as esferas politicas que vivencia.

Como ja anunciamos anteriormente, a identidade docente continua a constituir-se
ao longo do exercicio da profissdo, sendo que alguns processos favorecem a construgéo
dessa identidade em direcdo aos atributos da profissionalidade docente (CONTRERAS,
2002).

Segundo este autor, este processo ndo depende apenas dos fatores externos, como
o0s cursos de formacdo, mas também € influenciado por fatores internos a préopria pessoa,
como por exemplo, uma tomada de consciéncia de seu papel, um compromisso assumido
com seus alunos; e é neste movimento constitutivo permanente da docéncia que o
professor traz para si uma responsabilidade sobre sua fungdo social, emergindo dai a
autonomia e 0 comprometimento ético com aquilo que faz. Este processo é permanente e
esta fortemente atrelado a cultura e as necessidades da sociedade em que vive e é nele que

se constrai a profissionalidade docente.
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A profissionalidade docente, segundo Contreras (2002), é vista a partir de trés
dimensdes: a obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional. Nestas dimensdes estdo atreladas as ideias da moral e da ética no ensino.

Sobre obrigacdo moral, com base neste autor, entendemos que ao estudarmos o
processo de constituicdo docente, buscamos reconhecer inclusive, os elementos afetivos
que compbem sua pratica pedagdgica, o que em alguns casos, abarca a dimensdo moral
da formacg&o de seus alunos, levando seu ensino em sala de aula para além dos conteudos,
oferecendo uma formacgdo mais ampla ao discente, discutindo e experienciando com ele
diferentes aspectos e dimensdes, inclusive a partir dos exemplos que o professor coloca
em pratica no exercicio de sua postura pessoal e profissional na escola.

Profissionalidade docente que vai além das inten¢bes com a formacdo do futuro
professor ou do professor em exercicio, busca preocupar-se com os atributos que devem
ser proprios da profisséo, que devem constituir a identidade do professor em exercicio.

Segundo Benites (2007), a profissdo docente, assim como outras profissdes, surge
num contexto como resposta as necessidades postas pela sociedade, constituindo-se num
corpo organizado de saberes e um conjunto de normas e valores.

Para Gatti (2010, p.1360), “a profissionalidade ¢ o conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades
necessarias ao exercicio profissional”, e a profissionalizacdo de professores implica a
obtencdo de um espago autbnomo, préprio a sua profissionalidade, com valor claramente
reconhecido pela sociedade.

Segundo esta autora,

[...] ndo h& consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de uma
base solida de conhecimentos e formas de acdo. Com estas conceituacdes,
estamos saindo do improviso, da ideia do professor missionario, do professor
quebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor meramente técnico,
para adentrar a concepcao de um profissional que tem condi¢des de confrontar-
se com problemas complexos e variados, estando capacitado para construir
solugbes em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos.
(GATTI, 2010, p. 1360).

O desenvolvimento do compromisso docente com a profissio e com a
profissionalidade pode continuar a se desenvolver ao longo da formacdo, nos primeiros
anos da docéncia e durante todos os outros anos de atuacdo profissional. Neste
movimento, a identidade emerge como uma caracteristica que vai dando sustentacdo para

a acdo do exercicio docente e para a profissionalidade docente, sem perder de vista a
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compreensdo de que a docéncia implica uma constante reflexdo e investigagdo de sua
prépria prética.

Neste sentido, a identidade docente é vista como uma caracteristica que vai dando
sustentacdo para a acdo do exercicio docente (IZA et al, 2014). Frente a isto, dando
sequéncia aos nossos estudos, optamos por trazer para o leitor deste texto, os diferentes
ciclos ou fases da docéncia.

A seguir, eshocamos um panorama sobre o ciclo de vida profissional do professor.
Vale informar que conceitualmente ha diversas maneiras de estruturar o ciclo de vida
profissional dos professores, todavia, optamos por uma perspectiva classica, tendo como
base a teorizacdo de Huberman (1989), a partir dos escritos organizados por NOvoa
(1992) e Huberman (2000) apresentando o modo evolutivo e como se desenrola o
percurso profissional dos professores, sob a perspectiva da carreira.

De acordo com Huberman (1989), os estudos sobre o desenvolvimento da carreira
dos professores situam-se na perspectiva do desenvolvimento pessoal e profissional ao
longo do ciclo de vida; trata-se de uma abordagem que diminui a influéncia organicista
(baseada em padrdes atribuidos a idade) em favor do peso dado a fatores socioldgicos e
historicos (onde a idade é substituida por periodos de influéncia).

Nestes escritos, seus autores fixaram a atencdo sobre a docéncia, mais
particularmente naqueles que trabalham com o nivel do ensino secundario, estudando os
professores cuja trajetdria profissional tenha sido o de uma carreira pedagdgica, vivendo
situacOes de sala de aula pelo menos até 0 momento de serem entrevistados.

O ciclo de vida profissional dos professores é apresentado neste texto em sete
etapas da vida profissional docente: a entrada na carreira; a fase de estabilizacdo; a fase
de diversificacdo; a de por — se em questdo; a da serenidade e distanciamento afetivo; a
do conservantismo e lamentacdes e a fase do desinvestimento. Isto é feito dando destaque

as principais caracteristicas de cada fase, conforme descrevemos a seguir.

» Entrada na carreira
Esta fase acontece no inicio da carreira, em média até o 3° ano de profissdo. Nela,
ocorre 0 momento da exploracdo, na qual o professor experimenta acdes didaticas e
posturas. E também a fase da sobrevivéncia e da descoberta.
A sobrevivéncia abarcando o que tem sido chamado de choque com a realidade,

advinda do confronto inicial com a complexidade da situacdo profissional, é quando o
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professor, frente a pratica docente, percebe a distancia entre seus ideais e a realidade do
cotidiano da sala de aula (HUBERMAN, 2000; NOVOA, 1992).

E a fase na qual o professor questiona se 0 seu desempenho estd ou nio
satisfatorio; se preocupa em dar conta do que estd sendo proposto para ele; em
administrar o cotidiano da sala de aula, estabelecendo uma relacdo pedagdgica entre o
ensino do conteldo e os materiais didaticos, por exemplo; superando as dificuldades com
os alunos que criam problemas. Nesta fase chega a se questionar sobre a escolha da
profisséo e sobre sua continuidade na carreira.

A descoberta, por outro lado, traduz este momento de entusiasmo inicial, o da
escola sendo reconhecida como um marco social, quando o professor se sente integrante
de um corpo profissional, numa situacéo que prevé responsabilidades, como por exemplo,
ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa de ensino.

Com frequéncia, a literatura empirica indica que os dois aspectos, sobrevivéncia e
descoberta sdo vividos ao mesmo tempo e de forma paralela. Respectivamente, é o
segundo aspecto que de forma positiva da suporte para o professor resistir e superar as
dificuldades que se apresentam para ele no primeiro aspecto.

Huberman (2000) declara que pode ocorrer de um aspecto se impor sobre 0 outro
ao longo da carreira docente, e € por isso que vemos varios perfis de professores, tanto

iniciantes como ja experientes, que vao desde entusiastas até frustrados.

> Estabilizacdo

E quando se consolida o repertorio pedagdgico do professor, quando se supde a
afirmacéo de si mesmo como professor, acontecendo a escolha permanente da carreira.
De acordo com nossos estudos a partir de Huberman (2000) isto pode acontecer entre 4 e
6 anos de magistério.

Novoa (1992, p.40) afirma que em um dado momento, as pessoas “passam a ser”
professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente ter de o
ser, por toda a vida. Apesar de este teorico ter escrito no texto que organizou, que esta
etapa ocorre num periodo determinado, entre 8 a 10 anos, podemos perceber que estes
periodos séo apenas estimativas.

Estabilizar-se, nesta perspectiva, significa obter maior autonomia no exercicio
profissional, se caracterizando por uma emancipacao do ser professor; é quando deixa a
fase de exploracdo e de opg¢des provisorias, para entrar numa fase de comprometimento

definitivo de estabilizagio. E a fase da afirmacio do professor perante os colegas mais
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experientes, do comprometimento consigo mesmo e com o desenvolvimento da profisséo.
Trata-se de um compromisso assumido, de uma tomada de responsabilidades, na qual o
professor adota a decisdo de dedicar-se por um periodo prolongado de tempo a profissao
docente.

Huberman (2000) declara que o conhecimento das dificuldades na area do ensino,
apontadas na etapa de entrada na carreira, sdo agora nesta fase, dentre outros aspectos,
determinantes na escolha da carreira docente e na eliminacdo de outras possibilidades
pois se 0 professor vencer a fase anterior, passa agora a se preocupar com 0s resultados
do ensino e se estabiliza na carreira. O professor nesta fase expressa flexibilidade, prazer,
humor e se refere a sentimentos de conforto, de competéncia pedagdgica crescente,
apresentando maior confian¢a no desempenho de sua func¢do docente.

» Diversificacéo

Fase marcada por uma atitude geral de reviséo e ativismo, cheia de interrogagdes
peculiares, acontece em média, na metade da carreira, entre 7 a 25 anos de profissao.
Trata-se de um ciclo de dificil caracterizacdo e generalizacdo do pensamento e da conduta
profissional do docente, pois com o passar do tempo do ciclo de vida profissional dos
professores, a tendéncia é aparecer divergéncias quanto ao percurso individual de cada
professor.

Mais experientes e com o objetivo de melhorarem suas praticas pedagdgicas,
entram na fase da diversificacdo, buscando novos desafios, experienciando novas
estratégias e recursos de ensino.

Trabalham com novas metodologias, utilizam outros materiais didaticos,
experimentam novas formas de avaliagdo e modificam outros aspectos de sua préatica
docente. Trata-se de uma atitude de inovacdo e de mudanca no repertério pedagdgico
vivido na fase anterior, agora a procura de mais autoridade, responsabilidade e prestigio.

Os professores nessa fase seriam 0s mais motivados, 0os mais dindmicos, 0s mais
empenhados nas escolas pedagogicamente, consequéncia da busca por novos desafios, o
que pode leva-los a uma ambicdo pessoal por acesso aos postos administrativos,
afastando-os, em alguns casos, da rotina da sala de aula.

Esta fase € a mais longa da carreira docente, onde, de formacdo, encontramos entéo

trés tipos basicos de professor:
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e Agueles que investem seu potencial no desenvolvimento como docente,
buscando diversificar seus métodos e préticas e as formas mais adequadas
de aplicé-las no ensino;

e Outros que se envolvem mais com o sistema administrativo, visando a
promover-se profissionalmente;

e Agqueles que aos poucos reduzem seus compromissos com a docéncia,

podendo abandoné-la ou exercendo outra profissdo paralela.

» POr -se em questao

Huberman (2000) sugere que o professor deixa a fase de diversificagdo quando
comeca um periodo em que se pGe em questdo, mas ndo deixa claro o que esta em
questdo, porque os professores ndo demonstram uma consciéncia muito clara do que é
que estd a ser posto em questéo.

NoOvoa (1992, p.42) afirma que os sintomas de tal atitude de questionamento
“podem ir desde uma ligeira sensacdo de rotina até uma crise existencial”. Segundo este
autor esta fase acontece em media entre o 15° e 25° ano de ensino na docéncia.

Esta sensagdo de rotina surge a partir da fase da estabilizacdo, sem que as pessoas
passem por uma atividade inovadora significativa. Isto acontece porque muitas vezes o
professor ndo mantém uma postura reflexiva sobre a profissdo, pois se isso fosse uma
constante, poderia ser diferente, menos doloroso.

“Trata-se de uma fase com mudltiplas facetas, de tal modo que pretender
corresponder uma definicdo reduzida de caracteristicas se torna uma tarefa dificil, se ndo
até mesmo ilegitima” (NOVOA et al, 1992, p.43).

Para uns, € a monotonia da vida cotidiana em situacdo de sala de aula, ano apds ano
que provoca 0 questionamento. Para outros, € muito provavelmente o desencanto
subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas
participam energicamente, que desencadeia a “crise”. (NOVOA et al, 1992, p.43).

Segundo este autor, por-se em questdo, em outras palavras, corresponderia a uma
fase ou varias fases da vida, durante as quais as pessoas examinam o que terdo feito de
sua vida, face aos objetivos e ideais dos primeiros tempos, na qual encaram tanto a
perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como chegam a pensar em enfrentar a

incerteza e, sobretudo, a inseguranca de um outro percurso.
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» Serenidade e distanciamento afetivo

Fase compreendida pela procura de uma situacdo profissional estavel, reconhecida
nesta etapa por conta da muita experiéncia que os professores trazem consigo. E quando
atingem um patamar de desenvolvimento da carreira e acontece, geralmente com
professores de 45 a 55 anos de idade. Nesta etapa, 0 professor pode ser capaz de prever
muitas situacGes em sala de aula, pode se tornar menos vulneravel ou menos sensivel a
situacOes que no comego da carreira eram mais prejudiciais a ele.

Huberman (2000) afirma que o nivel de investimento nas aulas por parte dos
professores nesta fase pode cair, enquanto que a sensa¢do de confianga aumenta.

Pode caracterizar-se por uma atitude de serenidade e de distanciamento afetivo ou
de conservadorismo e de lamentacdes, é uma sensacdo de confianga que dispensa aos
docentes desta fase, de certa forma, gastar energias em ativismo e investimentos e lhes
permite “deixar-se conduzir um pouco” (NOVOA, 1992, p.44) o que significa ser mais
tolerante e mais espontaneo em situacdes de sala de aula.

Os professores nessa fase demonstram uma certa serenidade, tornando-se menos
vulneréreis a avaliacdo dos outros. As pessoas nada mais tém a provar aos outros ou a Si
proprias; reduzem a distancia que separa 0s objetivos do inicio da carreira daquilo que foi
possivel conseguir até o0 momento, apresentando em termos mais modestos as metas a
alcancar nos anos futuros (NOVOA et al, 1992).

Outro aspecto importante nesta etapa é o distanciamento afetivo entre o professor e
os alunos, que pode ser originado pela “pertenca a gerag¢des diferentes” dos professores
em relagdo aos alunos, criando assim, duas “subculturas” diferentes, o que pode gerar,

por exemplo, dificuldades nos didlogos (HUBERMAN, 2000).

» Conservantismo e lamentacdes

Nesta fase os professores se preparam para a aposentadoria, em média ela acontece
em docentes com idades entre 50 e 60 anos, de acordo com estudos empiricos
mencionados por N6ovoa (1992).

Uma das caracteristicas principais desta etapa € os professores reclamarem sobre 0s
aspectos da educacdo. Mas, como ja foi anunciado, ndo se podem fazer generalizacbes
para todos os professores desta faixa etaria, mesmo porque algumas destas fases
intermediarias podem se sobrepor ou surgir em outros momentos da vida do professor.

Outros aspectos que favorecem as evidéncias do aparecimento desta etapa nesta

faixa etaria, também devem ser considerados. Estes aspectos estdo relacionados com o
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fato de que, com a idade, surge uma postura de rigidez e maior prudéncia quando tratam
de questBes do trabalho. Sdo também mais resistentes as inovacgdes e tendem para uma
nostalgia do passado, frente a muitas situagdes.

Segundo Ndvoa (1992), essa evolucdo seria progressiva, mas aceleraria com os 50
anos, no entanto, os profissionais que se apresentam nesta fase a partir dos estudos
realizados foram reportados a tendéncias centrais de um perfil que engloba um grande
ndmero de pessoas, por vezes mesmo, a maior parte dessas pessoas, mas nunca a
totalidade de um conjunto, por isto, ndo pode integra-las num mesmo grupo sem primeiro
estudar os seus antecedentes, isto €, sua historia pessoal, bem como a histéria do meio em
que se movem.

Este movimento de preparo para a aposentadoria pode ser serena ou amarga. No
primeiro caso, fala-se de um enfoque positivo decorrente da serenidade da etapa anterior.
No segundo caso, o enfoque é negativo, marcado pelo desencanto das experiéncias

passadas ou pelas frustracGes ainda vivenciadas nesta etapa.

» Desinvestimento

Novoa (1992, p. 46) caracteriza esta Ultima fase como “um fendmeno de recuo e de
interiorizagao no final da carreira profissional do professor”.

Huberman (2000) indica também que esse recuo e desinvestimento podem ser
originados no meio da carreira, por conta de fracassos nas ambicdes de alguns
professores, fazendo com que estes canalizem suas energias para outros lados.

Este autor declara ainda que os dados dos estudos realizados dao conta de indicar
que esta é uma fase de desprendimento, em fim de carreira, caracterizada, sobretudo por
uma “focalizagdo” maior (sobre certas turmas, certas tarefas, certos aspectos do
programa escolar).

A postura geral é até certo ponto, positiva, na qual as pessoas libertam-se,
progressivamente, sem o lamentar do investimento no trabalho, para consagrar mais
tempo a si proprias, aos interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior

reflexdo, digamos mesmo de maior carga filos6fica (NOVOA,1992, p.46).

As fases apresentadas anteriormente ndo podem ser vistas como regras, podendo
ocorrer ou ndo. E mesmo ocorrendo, a sequéncia pode ndo ser linear e a mesma para
todos, visto que cada docente atua num diferente meio social e contexto profissional,
tendo diferentes fontes formativas, tanto na esfera pessoal, quanto profissional
(HUBERMAN, 2000).
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Novoa (1992) declara que os estudos empiricos realizados mostram de forma
suficientemente clara que uma sequéncia analisada se reporta a um grande nimero, por
vezes, a maioria dos elementos de uma populacdo estudada, mas nunca a totalidade dessa
populacdo. Declara ainda que hé pessoas que estabilizam cedo, outras que o fazem mais
tarde, outras que ndo o fazem nunca e outras ainda que se estabilizam, para desestabilizar
depois, em seguida.

A seguir, dando sequéncia, apresentamos um recorte dos nossos estudos sobre
desenvolvimento profissional do professor com vistas a construcdo de sua identidade
docente. Vale ressaltar que ao fazermos esta opcdo pretendemos dar coeréncia as etapas
formativas pelas quais as professoras colaboradoras desta pesquisa passaram ou passam,

estabelecendo o ensino como algo dindmico, que se encontra em pleno movimento.

1.4. Desenvolvimento profissional

Com base em Freitas (2002) a década de 1990 foi conhecida como a “Década da
Educagdo”, com o aprofundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas
colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos 1970, na qual a
escola teve importante papel.

Segundo esta autora,

a énfase no cardter da escola como instituicdo quase que exclusivamente
voltada para a socializagdo dos conhecimentos histéricos e socialmente
construidos terminou por centrar a a¢do educativa na figura do professor e da
sala de aula, na presente forma histérica que ela tem, tornando-se alvo fécil das
politicas neoliberais baseadas na qualidade (da instru¢do, do conteido) em
detrimento da formagéo humana multilateral (FREITAS, 2002, p.141)

A partir da década de 1990, entram em cena politicas publicas no ambito
educacional que visam a preparacdo dos professores para que eles ensinem melhor; a
avaliacdo das escolas por meio de testes, com premiacdo aquelas com melhor
desempenho; entre outras politicas publicas ou programas de governo que tém a avaliacédo
como sua base para levantamento de dados e para estudo de indicadores visando a

formacdo, ao financiamento, a descentralizacdo e a gestdo de recursos.

No desenvolvimento e na implantacdo das politicas educacionais neoliberais, a
qualidade da educagdo, assumida como bandeira pelos diferentes setores
governamentais e empresariais, adquire importancia estratégica, como
condigdo para o0 aprimoramento do processo de acumulagdo de riquezas e
aprofundamento do capitalismo (FREITAS, 2002, p.142).
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Esta autora declara que as diretrizes de formacdo passaram a considerar a
concepcao de competéncia como sendo nucleares na organizagéo dos cursos de formacéao
de professores, levando em conta o rol de competéncias definidas ao perfil do novo
profissional com vistas a atender as exigéncias postas pela reforma educativa. Ainda
tratando sobre este processo, aborda um aspecto que merece destaque, que é a énfase na
individualizacdo e responsabilizacdo dos professores pela propria formacdo e pelo
aprimoramento profissional. Segundo ela, cabe aos professores “identificar melhor as
suas necessidades de formacdo e empreender o esforco necessario para realizar sua
parcela de investimento no proprio desenvolvimento profissional.” (FREITAS, 2002,
p.154).

Na década atual, o Estado de S&o Paulo, assim como outros estados da Federacdo,
ainda se encontram em pleno movimento por melhores resultados educacionais, 0 que
vem sendo praticado por meio de mudancas, tanto nas grades curriculares, quanto nos
modelos de ensino (exemplo disto, temos a implantagdo do EMAI), analisados por meio
de avaliacbes de desempenho referentes as habilidades e competéncias, tanto dos
estudantes, quanto dos professores, sendo que algumas destas avaliacbes foram as
utilizadas nesta pesquisa como indicadores para selecdo das professoras colaboradoras,
mais especificamente a prova de mérito do professor e 0 SARESP.

Segundo Freitas (2002, p.158), “h& a necessidade urgente de retomarmos a
discussdo presente na area educacional na década de 1980, sobre os fins da educacdo, e
necessariamente aprofundarmos as construgdes historicas dos educadores”, sendo que
esta Gltima vem ao encontro de um dos objetivos desta pesquisa.

No ambito da Educacdo Matematica, de acordo com Passos et al. (2006),

[...] as palavras “formagdo” e ‘‘desenvolvimento do professor” tém sido
consideradas ora como sindnimas, ora com significacdes distintas. A primeira,
em seu sentido comum, pode ser entendida como “dar forma”, modelar algo ou
alguém de acordo com um modelo que se presume ser o mais ideal. Ou seja,
indica um movimento externo ao objeto e que pressupde a acdo de alguém
(formador) e de uma instituicdo sobre um objeto de formacdo — o futuro
professor ou o professor em servigo. Nessa concep¢do de formacdo — quem

assume o protagonismo da acdo de formar é o formador, e ndo o formando
(PASSOS et al, 2006, p.194).

Por sua vez, na perspectiva de desenvolvimento do professor, segundo estes autores,
é o formando que se constitui no principal protagonista da acdo formativa e de seu
desenvolvimento, embora dependa de instituicGes e da interlocu¢cdo com outros sujeitos

educativos.
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Ponte (1997, p.44), designa desenvolvimento profissional docente como “um
processo de crescimento na competéncia, em termos de préticas letivas e ndo letivas, no
autocontrole de sua atividade como educador e como elemento da organizagdo escolar”,
constituindo-se no movimento das experiéncias e esfor¢os empreendidos pelo professor

na busca de uma reorganizacgdo da sua prética pedagogica.

Segundo Passos et al. (2006, p.195), alguns autores, a seguir apresentados, tém
optado pelo uso do termo desenvolvimento profissional, concebendo-o0 como:

v" Um movimento de dentro para fora no qual o professor ou futuro professor
se desenvolve, enquanto pessoa e profissional (PONTE, 1998);

v"Um processo dinamico e evolutivo da profissdo docente que inclui tanto a
formacdo inicial quanto a permanente, englobando 0s processos que
melhoram o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes
(IMBERNON, 1994, p.45);

v" Um processo que combina aspectos formais e informais, mediante o qual o
professor torna-se o sujeito da aprendizagem, destacando-se ndo apenas 0S
conhecimentos e 0s aspectos cognitivos, mas também as questdes afetivas e
de relacionamento que promovem a individualidade de cada professor
(HARGREAVES, 1998).

Com base em Pérez Gomez (1992) compreendemos o desenvolvimento profissional
do professor como um continuum e em MIZUKAMI, et al (2002, p.13), que concebem a
formagdo do professor numa perspectiva permanente e evolutiva, ou seja, como “[...] um
processo de desenvolvimento para a vida toda.”

Por sua vez, Marcelo Garcia (2009) declara que este termo se justifica porque
evidencia a concepcdo de profissional do ensino e porque o termo desenvolvimento
sugere evolucdo e continuidade, rompendo com a tradicional justaposic¢do entre formacéo
inicial e continuada.

De acordo com André (2010, p. 175) “[...] essas pondera¢des parecem muito justas
e convincentes para que passemos a considerar o desenvolvimento profissional como

objeto da formagao”.
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Entendemos que esse processo acontece em Vvérias fases, em que uma nao se
sobrepde a outra, € em espagos com caracteristicas diferenciadas e interdependentes. E
um processo vivido individual e coletivamente que inclui um amplo conjunto de fatores
que engloba aspectos cognitivos, afetivos, sociais, culturais e econdmicos, como também
as experiéncias ao longo do seu processo de escolarizagdo, as crencas e os valores
pessoais.

Partimos do pressuposto que o ser e 0 estar professor tém suas fungdes constituidas
pela formagéo inicial, continuada e pelas experiéncias e reflexdes realizadas sobre suas
préticas e vivéncias no decorrer do exercicio profissional.

Isto supde a autonomia do individuo sobre o seu conhecimento e o responsabiliza
sobre suas aplicacGes. Requer deste a capacidade de reflexdo, de interacdo social e a
necessidade de buscar as informacdes que lhe faltam. Ou seja, pressupde “assumir
continuamente o0 seu objetivo de trabalho como aperfeicoavel, como transformavel e
dependente de muitos fatores sobre os quais devera procurar interferir a fim de aprimorar-
se cada vez mais”. (MOURA, 1995, p.25)

No estudo dos processos de desenvolvimento profissional do professor, Ponte
(2000, p.8) declara que devemos levar em conta que o professor ndo & apenas um
profissional que exerce a sua a¢do com maior ou menor eficiéncia. E uma pessoa total,
em que se entrelacam as dimensdes profissional, pessoal, cognitiva, afetiva e social, que
importa compreender a sua globalidade e as relaces que estabelece.

Segundo Imbernon (2006), o desenvolvimento profissional € um movimento entre
todas as dimensdes citadas por Ponte (2000), mas todas elas ocorrendo ao mesmo tempo,
podendo ser delimitadas ou incrementadas pelas situacdes profissionais enfrentadas pelo
professor, 0 que pode contribuir ou impedir seu desenvolvimento, num movimento de
apropriacdo ou ndo de novos saberes.

Concebemos o0 termo apropriacdo referindo-nos ao processo em que 0
conhecimento constitui-se a partir de um processo dialético em que o sujeito se relaciona
com 0s outros e com a realidade, atribuindo significado as suas experiéncias nessa
realidade e produzindo conhecimentos a partir dessas significacdes. Segundo Garnica
(2013), apropriacdo significa 0 modo como certos agentes —no caso - educacionais —
atribuem significado as varias influéncias a que estdo expostos e as tornam préprias,
parametrizando suas ac6es a partir desses significados atribuidos.

Com base em Passos et al. (2006, p.196), investigar o desenvolvimento

profissional das professoras colaboradoras desta pesquisa, vai além da andlise dos
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conhecimentos que elas adquiriram ao longo da vida, implica interpreta-las como seres
humanos que s&o, com desejos, intengdes, sonhos, desilusdes. Pessoas que de alguma
forma sofrem as influéncias e os condicionamentos de seu contexto historico-politico e
cultural, ou seja, que se relacionam com o mundo, com as préaticas escolares, com o0s
conhecimentos institucionais, com as politicas publicas, com o seu tempo, com 0s outros
e com elas mesmas.

Frente a isto e reconhecendo a importancia do contexto atual vivenciado pelas
professoras colaboradoras, € que na sequéncia, apresentamos algumas politicas publicas
educacionais ou programas de governo que estdo envoltos no cotidiano da
profissionalidade do ser e do estar docente das professoras colaboradoras desta pesquisa,
a saber, a avaliacdo externa de competéncia do professor, conhecida como prova de
mérito; 0 SARESP™, o IDESP* e ainda o Programa de governo EMAI'" da SEE/SP *®e o
PNAIC™- Alfabetizacdo Matematica do MEC?.

1.5. Contextos do cotidiano do professor da Educacgdo Publica Estadual Paulista

1.5.1. Avaliacdes Externas de Desempenho

Segundo nossos estudos a partir de Aguerrondo (2007), a América Latina nos anos
1960 e na primeira metade da década de 1970, se caracterizou pelo surgimento das
primeiras acbes generalizadas de reforma educativa como consequéncia do
reconhecimento da distancia entre o discurso politico de universalizacdo da educacéo e a
realidade. Em parte este atraso aconteceu frente aos problemas enfrentados ao se tentar
colocar em prética as realizaces a partir do que estava sendo elaborado pelos paises do
hemisfério Norte, dentre as quais tinham orientacbes para se colocar em movimento
estratégias de reforma que poderiam se desenvolver em melhorias na educacéo.

As primeiras intencbes de melhorar a educacdo foram pensadas desde a unidade

de analise do individuo. A primeira hipotese levantada estabelecia que o problema estava

> SARESP- Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
1¢ IDESP- indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo.

Para saber mais, acesse: http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que e.asp

Acesso em 05/01/2016.

" EMAI — Programa de Educacéo Matematica para 0s anos iniciais

18 SEE/SP — Secretaria de Estado da Educacio de S&o Paulo

9 PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na idade certa - Matematica

% MEC - Ministério da Educaco
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nos professores e nos alunos. Com relacéo aos professores era necessario revisar o que se
ensinava (0s contetdos, os programas escolares), e segundo Aguerrondo (2007) isto se
resolvia trocando 0s programas por outros, com novas perspectivas sobre as disciplinas,
por exemplo, a gramatica estrutural e a matematica moderna.

A outra causa do problema estava nas caracteristicas dos alunos. O fracasso dos
setores mais pobres era explicado por suas caréncias e por suas diferencas em relagéo aos
setores das classes populacionais de padrdo médio. A solugdo, segundo Aguerrondo
(2007, p.2), era “hacerlos mds iguales”, era prover 0s setores mais necessitados de
materiais para sua “educabilidad”. Outros paises neste mesmo periodo colocaram em
movimento estratégias politicas com melhorias nos servi¢os de nutricdo, nos servicgos
médicos e odontolégicos, na distribuicdo de roupas e utensilios escolares, todas elas
sendo estratégias assistenciais em paralelo a escola, todavia, ndo se questionava 0s
sistemas educativos, nem as propostas pedagdgicas.

Ainda frente ao discurso da necessidade de universalizacdo da educacgdo basica, foi
produzida na segunda metade da década de 1970 e nos anos 1980 outra proposta para
melhorar a educacdo. De acordo com Aguerrondo (2007), os avangos no campo da
psicopedagogia e das teorias de aprendizagem levantaram a hipOtese de que para
melhorar a educacdo era necessario capacitar os docentes e modificar as condi¢cdes dos
alunos.

Hargreaves (1996) faz referéncia a processos similares que aconteceram no primeiro
mundo. Segundo este autor, 0s anos 1980 corresponderam ao do profissional auténomo,
em que o conhecimento pedagdgico deixou de ser natural para ser uma opcao ideoldgica,
entre a tradicdo e o progresso, isto, em paralelo a um movimento de crescente prestigio
académico com o ingresso para a formacao docente nas universidades.

Todavia, as medidas assistenciais da época nao puderam resolver os problemas de
abandono e repeticdo escolar. Segundo Aguerrondo (2007), a culpa do fracasso escolar
recaiu novamente no aluno e juntaram-se as medidas assistencialistas ao aluno, as
psicopedagdgicas. A mesma autora declara que o avango nas leituras sobre as politicas da
problematica educacional, com relacdo ao seu potencial, a capacidade de democratizacédo
e de construcao do cidadao, obrigaram a um novo olhar sobre o problema da qualidade na
educacdo, onde resolver a exclusdo passa a ser uma politica que vai além do campo da
pedagogia.

No final dos anos 1980 e nos anos 1990, reconhece-se a importancia do

conhecimento para 0 crescimento e para a competitividade, o qual é apresentado numa
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proposta pela Comision Econdmica para America Latina-CEPAL e pela Organizacéo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO (1991) intitulada
“Industralizacion en América Latina. Hacia um crecimiento substantivo on equidad”.

Naquela época, o discurso predominante em destaque foi qualidade com equidade,
entrando em cena novos conhecimentos sobre gestdo e organizacdo, colocando a escola
como uma instituicdo que também busca respostas sobre seu sistema educativo, sendo
mais auténoma, trabalhando com sua equipe de professores e disseminando seu projeto
educativo institucional.

Novoa (1995), naquela década, insistia na ideia de que era necessario criar
procedimentos que permitissem reconhecer e diferenciar a qualidade de ensino para que a
carreira docente ndo ignorasse o mérito dos professores.

Em paralelo ao processo desenvolvido na América Latina, no primeiro mundo
também se levantaram os problemas com estudos sobre como melhorar as escolas.

Segundo Aguerrondo (2007), olhar para as instituicdes escolares permitiu tomar
consciéncia de que as escolas tém muito em comum, mas também trouxe indicadores de
que algumas produzem melhores resultados do que outras, sendo mais eficazes. Neste
contexto, comegou-se a estudar as escolas que produzem melhores resultados levantando
indicadores que potencializam a eficacia escolar.

Por exemplo, Barber e Mourshed (2007) declaram, que a partir de um estudo
realizado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico-OCDE,
levantou-se informacdes que existem muitas formas distintas de melhorar um sistema
educativo, isto, a partir de estudos de vinte e cinco sistemas educativos de todo 0 mundo,
incluidos os dez sistemas com melhor desempenho, nos quais analisou-se 0 que estes
sistemas tém em comum e quais séo as ferramentas utilizadas com vistas a melhorar os
resultados dos alunos.

Segundo estes autores, as experiéncias dos sistemas educativos exitosos ressaltam

a importancia de trés aspectos:

v/ Conseguir as pessoas mais aptas para exercer a docéncia;

v' Trabalhar o desenvolvimento profissional dos docentes com o objetivo de
converté-los em eficientes instrutores;

v' Assegurar que o sistema educacional seja capaz de fornecer a melhor formacéo

possivel para todas as criancas e jovens.
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De acordo com Barber e Mourshed (2008), estes sistemas mostram que as
melhores préticas para alcancar esses trés objetivos ndo tém relacdo com a cultura onde
sdo aplicados e também atestam que melhorias significativas podem ser alcancadas nos
resultados de curto prazo, bem como ressaltam que a aplicacdo de todas estas praticas
podem ter enorme impacto, minimizando as dificuldades dos sistemas de ensino, onde
quer que estejam.

Segundo Ball (2001), o desempenho de sujeitos individuais ou de organizagdes,
funciona como uma medida de produtividade ou resultado, ou exposicdo de qualidade, ou
“momentos” de producdo ou inspecédo. Ele significa, resume ou representa a qualidade e o
valor de um individuo ou organizagdo num campo de avaliacdo. E com base em Ball
(2001, p.109) “estabelece-se, assim, uma equagado entre riqueza, eficiéncia e verdade”.

Frente a estas evidencias, percebemos que a Educacdo em muitos sistemas de
ensino esta mundialmente baseada em resultados, onde as politicas publicas educacionais
fazem uso de indicadores, a partir de estratégias de avaliacbes externas, as quais s&o
projetadas socialmente e estdo localizadas em um contexto histérico, politico e social, o
que, no caso desta pesquisa, trata de politicas publicas educacionais e programas de
governo presentes na educacao publica estadual paulista.

De acordo com Freitas (2005, p. 922),

[...] os indicadores sdo importantes mais pela significacdo compartilhada que
possuem perante os atores da escola que pelo valor numérico ou de analise que
possam gerar. Os indicadores tém de ser uma construcéo social que se legitima
e se desenvolve no interior da instituicdo escolar e tém seu lugar natural no
curso da avaliagdo institucional, induzida e acompanhada pelas politicas
publicas.

Ja ndo se pode negar que estamos vivenciando um momento de reconfiguracdo da
profissionalidade docente, com a avaliagdo assumindo uma grande centralidade. Para uns,
explicitamente, a avaliacdo serve de instrumento de afericdo e para outros, com o
propdsito formativo, com vistas ao desenvolvimento profissional.

Segundo Oliveira (2004), as reformas educacionais iniciadas na ultima década tém
trazido mudangas significativas para os trabalhadores docentes. Sdo reformas que atuam
ndo sO no nivel da escola, mas em todo o sistema, repercutindo em mudancas profundas
na natureza do trabalho escolar.

No caso desta pesquisa, € importante salientar que os critérios de avaliacGes
externas que apresentamos a seguir ndo sdo fixos, mas se modificam conforme as

necessidades e os interesses da sociedade, situadas num determinado tempo e espago e
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neste estudo ndo temos a intencionalidade de discutir mais amplamente se estas
avaliagdes por scores sdo ou ndo adequadas, mas sim de apresenté-las, para situar o leitor
sobre o contexto educacional atual, frente a nossa op¢do em utilizarmos indicadores e
resultados de scores como fontes de dados para definicdo e selecdo das professoras

colaboradoras desta pesquisa.

1.5.1.1. Avaliacéo de Professores - Prova de mérito

Atualmente, os professores tém sido levados a se responsabilizar pelo seu nivel de
desenvolvimento profissional e em contrapartida pelo seu reconhecimento, podendo obter
ou ndo maior remuneracdo financeira de acordo com o seu mérito.

Fernandes (2008) declara que a avaliacdo dos professores poderd ser um meio
importante de regulagdo, de amadurecimento, de credibilidade e de reconhecimento de
uma classe profissional que, evidentemente estd perante um dos dilemas mais
desafiadores com que se viu confrontada nos ultimos trinta anos.

Sobre avaliacdo do professor apresentamos a Prova de Meérito, instituida na
SEE/SP, no Governo José Serra, com a Lei Complementar n°® 1.097 de 27 de outubro de
2009%, regulamentada pelo Decreto estadual n° 55.217, de 21 de dezembro de 2009, a
qual decretou o sistema de promocdo para os integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacéo.

Segundo Fernandes (2008), a crescente afirmacédo cientifica tem contribuido para
que as iniciativas destinadas a melhorar a educacdo tivessem comecado a incorporar
sistemas de avaliacdo de professores com finalidades diversas tais como a selecdo para
efeitos de ingresso na profisséo, a formacéo e o desenvolvimento profissional, a melhoria
do ensino, a progressdo na carreira e 0 aumento de salario. Ndo se ignora, naturalmente,
gue muitos outros tipos de motivacbes haverd para se incentivar a avaliacdo dos
professores e das escolas por todo o0 mundo.

Na primeira edicdo da prova de mérito na SEE/SP, no ano de 2010, observadas as
condicdes estabelecidas na lei complementar (a analise funcional do profissional nos anos
anteriores € levada em conta e entre os fatores considerados estdo a assiduidade e o tempo
de permanéncia do professor em uma mesma escola), foram beneficiados com a

promoc¢do por mérito na avaliacdo do Programa de Valorizacdo pelo Mérito, até 20%

2! Para saber mais sobre a Lei Complementar n° 1.097, de 27 de outubro de 2009, acesse:
http://www.legislacao.sp.gov.br/
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(vinte por cento) do contingente total de integrantes de cada uma das faixas das classes de
docentes, suporte pedagdgico (supervisores de ensino e diretores de escolas) e suporte
pedagogico (em extin¢do), existentes na data da abertura do processo de promocao. Este
grupo de profissionais teve um aumento de 25% (vinte e cinco por cento) aplicado sobre
0 seu salario-base vigente na época.

Todavia, esta lei foi bastante criticada, causando um mal estar docente, pois, alguns
educadores mesmo tendo sido aprovados na prova, ou seja, tendo atingido os critérios
minimos estabelecidos para a avaliacdo, se ndo estavam entre os 20% dos aprovados e
melhor classificados de sua classe, ndo receberam o aumento em seu salario como
promocao.

Magalhdes e Montezuma (2009)?* declaram que mal-estar pode receber varias
definigdes. Mas, reconhece-se, que 0 mal-estar ¢ reflexo de algo que ndo vai bem, de uma
inquietacdo que por vezes se manifesta na dificuldade de compreender o que néo esta em
bom funcionamento. Estas autoras, com base em Facci (2008) declaram que no ambito da
docéncia, o mal-estar situa-se no desanimo e nos desencantamentos com a profissao,
produzidos historicamente no contexto educacional. Também nomeados por estresse,
esgotamento, indisposicao e acarreta-se por vezes num sentimento de autodepreciacao.

Frente a este dilema, os critérios de evolucdo foram discutidos em uma comissao
paritaria, formada por representantes da pasta e de entidades profissionais definindo as
normas validas a serem implementadas para 0s processos de promogcao a serem realizados
a partir do ano seguinte.

Em resposta a estas e a outras inquietacbes que estavam presentes na educacao
publica paulista, no ano de 2011, no Governo Geraldo Alckmin, dentro de um programa
de governo na area da educacdo intitulado Programa Educacdo-Compromiso de Sao
Paulo?, desenvolvido pela SEE/SP com a empresa de consultoria empresarial McKinsey
& Company, a partir da integracdo e articulacdo de diferentes esferas da sociedade civil
foi criado um plano de acéo para a educacao paulista.

Como parte daquele trabalho foi realizado um estudo para identificar as principais
questdes da educacdo publica no Estado e apds a fase de analise deste estudo, priorizou-

se cinco pilares de atuacdo: aceleracdo dos resultados do ensino fundamental;

22 para saber mais acesse:
http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes anteriores/anais17/txtcompletos/sem20/COLE_630.pdf
Acesso em out/2015.

% Para saber mais sobre o “Programa Educagio — Compromisso de Sio Paulo”, acesse:

http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp
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investimento no capital humano da Secretaria; reforma do ensino médio; criagdo de um
modelo para educacdo em tempo integral; e engajamento e comunicagao.

Como missdo, este programa busca atingir duas metas necessarias e desafiadoras:
colocar a educagdo paulista entre as mais avancadas do mundo até 2030 e tornar a
carreira do professor uma das mais procuradas.

Frente a uma destas missdes, que é a de tornar a carreira do professor mais
atrativa, e a partir das legislacdes anteriores, é langada uma nova politica salarial, com a
Lei Complementar n° 1.143 de 11 de julho de 2011%* e a prova de mérito do quadro do
magisterio que previa um aumento de 25% sobre o salario-base para apenas os 20% dos
profissionais melhor classificados, passou a vigorar com um aumento de 22,1% para
todos os aprovados no ano de 2011 e aumentos de 10,5% sobre o salario para todos os
que atinjam determinadas metas de avaliagéo, entre elas, aprovacao na prova de mérito a
partir do ano de 2012.

As provas de merito sdo compostas de 60 (sessenta) questbes objetivas de
competéncias sobre formacdo especifica, campo de atuacdo e por uma producéo textual,
intitulada redacdo. Competéncias entendidas pela SEE/SP como o conjunto de
conhecimentos, procedimentos e iniciativas que o servidor possui e do qual se utiliza nas
atividades desenvolvidas em seu ambiente de trabalho.

De acordo com Res. SE 80/2009 de 04/11/2009, que explicita o perfil de
competéncias e habilidades desejaveis aos professores da rede publica estadual paulista,
as competéncias técnicas gerais para o perfil dos professores polivalentes dos anos
iniciais, reconhecidos como PEB |, que trata do nivel de ensino das professoras

colaboradoras desta pesquisa séo:

v' Compreender os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos
considerando as dimensdes cognitivas, afetivas e socialis;

v Ser proficiente no uso da lingua portuguesa em todas as situacdes sociais,
atividades e tarefas relevantes para o exercicio profissional;

v' Dominar os contetdos relacionados as areas de conhecimento (Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias Naturais), objetos

da atividade docente;

2% Para saber mais sobre a Lei Complementar n° 1.143 de 11 de julho de 2011, acesse:
http://www.legislacao.sp.gov.br/

65


http://www.legislacao.sp.gov.br/

v Gerenciar a classe, organizando o tempo, 0 espaco e 0 agrupamento dos
estudantes, de modo a potencializar as aprendizagens;

v Selecionar e utilizar diferentes recursos didaticos, ajustando-os as
necessidades de aprendizagem dos estudantes;

v' Avaliar a eficiéncia de situacdes didaticas para a aprendizagem dos
estudantes, envolvendo diferentes conhecimentos presentes no curriculo
escolar;

v' Avaliar a aprendizagem dos estudantes através de estratégias
diversificadas e utilizar a analise dos resultados para reorganizar as
propostas de trabalho;

v' Analisar e utilizar o resultado de avaliagdes externas e de estudos
académicos para reflexdo sobre suas acdes reconhecendo pontos que
necessitam mudancas;

v" Dominar os contetdos relacionados aos temas sociais urgentes (salde,
sustentabilidade ambiental, etc.) objetos da atividade docente e informar-se
sobre os principais acontecimentos da atualidade que provocam impactos
sociais, politicos e ambientais, reconhecendo a si mesmo como agente
social e formador de opinido no &mbito de sua atuacéo profissional;

v’ Pautar decisGes e escolhas pedagdgicas por principios éticos democraticos

de modo a ndo reproduzir discriminacgdes e injusticas.

Para que o servidor seja considerado apto para participar do processo de promogéo
do Quadro do Magistério ele deve atender todos os requisitos previstos na legislacéo
vigente®.

Como consequéncia desta centralidade na promocdo por mérito, realizada pela via
da avaliacdo, algumas questfes suscitaram nossa reflexdo: Uma prova pode refletir se um
professor tem meérito docente? Um instrumento de avaliacdo pode diagnosticar se,
diferentemente de outro, um professor é bem sucedido como docente? Mostrar
conhecimento tedrico em uma prova pode indicar de forma direta que um professor é

melhor que outro enquanto profissional?

% para saber mais sobre 0s requisitos necessarios para participar do processo para a prova de mérito,
acesse: http://www.vunesp.com.br/SEED1403/
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Recordamos ao leitor que nesta investigacdo nem todas estas questbes serdo
respondidas, tendo em vista nossa prioridade em atender aos objetivos indicados para a
pesquisa e defender a tese anunciada.

Sobre a avaliagcdo de professores, Fernandes (2008) declara que:

[...] pode ser uma mera rotina burocratica e administrativa, consumidora de
tempo, de esforco e de dinheiro, com pouca ou mesmo nenhuma utilidade para
influenciar positivamente o desempenho, a competéncia e a eficacia dos
professores e 0 que acontece nas escolas. Mas também pode ser, pelo contrario,
um poderoso processo a servico da melhoria da qualidade pedagdgica e da
qualidade de ensino dos professores, gerando ambientes propicios a inovacdo

ao desenvolvimento profissional e, consequentemente, a melhoria das
aprendizagens dos alunos (FERNANDES, 2008, p.13).

Mas, apesar do objetivo desta pesquisa ndo ser aprofundar as discussGes nas
questBes sobre mérito do professor, entendemos que estamos num momento que aponta
para a urgéncia de uma legitimacdo sobre o assunto, no qual devemos repensar sobre as
praticas de avaliagdo do desempenho docente, reforcando a capacidade dos professores e
de suas instituiches de classe discutirem, construirem e aplicarem dispositivos de
autorregulacdo que assegurem a legitimidade de wuma avaliagdo colocada,
prioritariamente, a servico do desenvolvimento profissional e de uma regulacéo
democratica do trabalho docente.

Mas, ndo podemos perder de vista que este € o dispositivo que esta sendo utilizado
atualmente na SEE/SP para identificar os professores que tém mérito pelos seus
conhecimentos individuais e ndo nos passa despercebido, porque indicam para a rede 0s
professores com conhecimento, os quais terdo inclusive, uma faixa salarial diferenciada
por isto.

A seguir, apresentamos brevemente a avaliagdo SARESP- Sistema de Avaliacédo
de Rendimento Escolar do Estado de Sdo e o IDESP, outras formas de avaliacdo do
sistema educacional do Estado e de andlise de desempenho que estdo presentes no
cotidiano escolar das professoras colaboradoras desta pesquisa e de alguma forma as

levam mobilizar conhecimentos e saberes no exercicio da docéncia.

1.5.1.2. SARESP/IDESP

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo -
SARESP € um instrumento de avaliacdo externa aplicado nas unidades escolares

paulistas, e tem o objetivo de oferecer indicadores para subsidiar a tomada de decisdes
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dos educadores que nelas atuam, viabilizando a possibilidade de comparacdo entre 0s
resultados do SARESP e aqueles obtidos por meio de avaliagbes nacionais, como 0
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica — SAEB, a Avaliagdo Nacional da
Educacdo Bésica — ANEB e a Avaliagio Nacional do Rendimento Escolar —
ANRESC/Prova Brasil.

O SARESP ¢ aplicado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
anualmente, com a finalidade de produzir um diagnostico da situacdo da escolaridade
basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas
voltadas para a melhoria da qualidade educacional.

Nos ultimos anos 0 SARESP tem avaliado os alunos do 2°, 3°, 5°, 7° e 9° anos do
Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio, por meio de provas cognitivas nas
areas de Lingua Portuguesa com Redacdo e Matematica, com alternancia entre as
disciplinas das areas de Ciéncias Humanas (Geografia e Histdria) e Ciéncias e Ciéncias
da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) aos alunos do 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Medio. O SARESP esta aberto a participacdo das
redes municipais e escolas particulares por meio de adesao.

Sdo aplicados também questionarios socioecondmicos aos pais e alunos
participantes de todas as redes de ensino. As escolas estaduais respondem ainda a
questionarios de contexto dirigidos aos diretores, professores-coordenadores e
professores das disciplinas avaliadas.

Os resultados tém sido utilizados para orientar as acdes da SEE/SP e também
integram o calculo do indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de S&o Paulo —
IDESP. Além disto, os resultados do SARESP, por comporem o IDESP, constituem, para
cada unidade escolar, como um importante indicador de melhoria ou ndo da qualidade do
ensino oferecido.

Os resultados da avaliacdo sdo consolidados em boletins, que podem ser
consultados pelas escolas participantes, permitindo que analisem o seu desempenho e,
com o apoio da SEE/SP, busquem melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus alunos
e da gestdo escolar.

Por exemplo, segundo o Boletim da Escola do SARESP 2013 (S&o Paulo, 2014),
0s pontos da escala de proficiéncia utilizados na Prova Brasil e SAEB foram agrupados
no SARESP em quatro niveis de proficiéncia: abaixo do basico, basico, adequado e

avancado — definidos a partir das expectativas de aprendizagem (conteudos, competéncias
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e habilidades) estabelecidos para cada ano/série e disciplina do curriculo do Estado de
Sé&o Paulo?.

A seguir, apresentamos um exemplo dos dados que sdo gerados a partir do
SARESP. Neste caso, um quadro com a distribuicdo percentual dos alunos da rede
estadual nos niveis de proficiéncia de matematica por ano/série gerados a partir do
SARESP — ano 2013.

Quadro 1 - Distribuicdo percentual dos alunos nos niveis de Proficiéncia de Matematica por
ano/série/Rede Estadual - SARESP- Ano 2013

REDE ESTADUAL

insuficiente | AB2X0do | 560 | 4ps | 36,4 | S48
Fasico

Basico 358 | 36,9 | 52,4 | 406
Suficiente

Adequado 280 | 188 | 99 4,2

Avancado Avancado 10,1 | 39 1,2 0,2

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2013/# - Acesso em nov/2014

A partir da leitura destes dados, podemos perceber que na situacdo apresentada,
26% dos alunos da rede estadual de SP de 5° ano foram diagnosticados como estando
abaixo do basico nos niveis de proficiéncia de Matematica; 35,8% com nivel basico; 28%
dos alunos no nivel adequado e 10,1 % diagnosticados como estando no nivel avangado
de proficiéncia de Matematica.

A seguir, apresentamos um quadro com a descri¢do destes niveis de proficiéncia,

segundo o entendimento da SEE/SP.

Quadro 2- classificacdo e descri¢do dos niveis de proficiéncia do SARESP

Niveis de

Classificacdo e
o Proficiéncia
. , . 0s alunos neste nivel demonstram dominio insuficiente dos conteddos, competéncias e habilidades desejaveis para o
Insuficiente Abaixo do Bésico i
ano/série escolar em que se encontram.
Bésico 0s alunos neste nivel demonstram domini ini dos conteldos, competéncias e habilidades, mas possuem as
suficient estruturas necessdrias para interagir com a proposta curricular no ano/série subsequente,
uficiente - oy < ryr m T ot
Adequado 0s alunos neste nivel demonstram dominio pleno dos contetdos, competéncias e habilidades desejaveis para o ano/série
eq escolar em que se encontram.
0Os alunos neste nivel d ram dominio dos c lidos, ias e habilidades acima do requerido no ano/série
Avangado Avancado . req of
escolar em que se encontram.

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2013/# - Acesso em nov/2014

Na sequéncia, apresentamos um exemplo de grafico que compde o boletim do

SARESP de uma unidade escolar dos anos iniciais do ensino fundamental, o qual

% para saber mais sobre o assunto, consultar a interpretacio pedagégica da escala de proficiéncia do
SARESP no portal da Secretaria de Educacdo — www.educacao.sp.gov.br na pagina do SARESP 2013.
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possibilita a escola acompanhar seus dados de desempenho ano a ano, podendo inferir se
0 seu trabalho pedagdgico tem sido eficiente ou ndo na busca de um processo efetivo na
aprendizagem da Matematica aos seus alunos.

Figura 1 — Comparagéo de percentual de alunos de uma unidade escolar nos niveis de escala de
proficiéncia no SARESP de 2011 a 2013
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Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2013/# - Acesso em nov/2014

Além dos boletins a partir da aplicacdo do SARESP, séo gerados relatérios de
desempenho, relatorios técnicos e relatorios pedagdgicos, destinados a atender finalidades
especificas, como o diagnostico dos resultados das acGes da gestdo pedagogica, que
permite a avaliacdo e o redirecionamento de programas em andamento, bem como a

concepcao de novas estratégias para promocéo da educacédo de qualidade.

Os relatérios pedagodgicos do SARESP sdo organizados com a finalidade de
oferecer aos professores e gestores de escolas o diagnéstico do estagio de
desenvolvimento do processo educacional que vem sendo executado nas
escolas publicas estaduais paulistas (SAO PAULO, 2014, p.VII)?'.

A partir do SARESP é calculado o IDESP — indice de Desenvolvimento da
Educacdo de Sao Paulo, que é um dos principais indicadores da qualidade do ensino na
rede estadual paulista.

% para saber mais, acesse:

http://file.fde.sp.gov.br/saresp/saresp2013/Arquivos/SARESP%202013 Relat%C3%B3rio%20Pedag%C3
%B3gico Matem%C3%Altica.pdf

Acesso em out/2015.
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Criado em 2007, o indice estabelece metas que as escolas devem alcancar ano a
ano. Segundo nota técnica (SAO PAULO, 2013, p.2), no IDESP, considera-se que “uma
boa escola é aquela em que a maior parte dos alunos apreende as competéncias e
habilidades requeridas para a sua série/ano, num periodo de tempo ideal - o ano letivo”.
Por este motivo, o IDESP é composto por dois critérios: o desempenho dos alunos nos
exames de proficiéncia do SARESP (o quanto aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto
tempo aprenderam, levando-se em conta indices de aprovacdo, reprovacdo e evasao
escolar).

Estes dois critérios se complementam na avaliacdo da qualidade da escola. Isto
porque nao é desejavel para o sistema educacional que, para que os alunos aprendam, eles
precisem repetir varias vezes a mesma série/ano. Por outro lado, também ndo é desejavel
que os alunos sejam promovidos de uma série/ano para a outra com deficiéncias de
aprendizado.

Ao alcancar pelo menos parte da meta definida pelo IDESP, a escola conquista
também o pagamento do bdnus por desempenho nos resultados, que é proporcional ao
resultado da unidade escolar a partir do indice de cumprimento de metas, que incorpora a
parcela cumprida da meta e o adicional por qualidade, que regem o pagamento do bonus,
ponderando a frequéncia do servidor e o indice socioeconémico da escola, que comegou a
ser levado em conta a partir do ano de 2013.

As metas por escola se constituem num instrumento de melhoria da qualidade do
ensino, previstas a partir do ano de 2008 no PQE — Programa de Qualidade das Escolas®,
e sdo estabelecidas com vistas a ser um guia para que os professores, gestores escolares,
pais de alunos e a comunidade acompanhem a evolucao das escolas no aprimoramento da
qualidade do ensino oferecidas.

Com relacdo ao bonus por desempenho, inicialmente calcula-se o IC — indice de
cumprimento de metas, que se refere a parcela da meta que a escola conseguiu cumprir
em cada etapa da escolarizagdo, ou seja, 0 quanto a escola evoluiu em relacdo aquilo que
se esperava que ela evoluisse.

Segundo nota técnica (SAO PAULO, 2013), a parcela cumprida da meta é
limitada ao intervalo de 0% a 120%, ou seja, se a parcela cumprida da meta for negativa,
considera-se que a escola cumpriu 0% da meta estabelecida. Isso ocorre quando a escola
piora ou mantém o valor do IDESP de um ano para outro. Por outro lado, se a parcela
cumprida da meta for maior do que 120% considera-se que a escola cumpriu 120% da
meta. Os valores intermediarios sdo validos: se a escola cumpre 50% do que estava
previsto pela meta, possui IC igual a 50% e se a escola atinge exatamente a meta, o IC é
100%, e assim sucessivamente. Ou seja, qualquer avanco no IDESP de um ano para outro

%8 para saber mais sobre IDESP e PQE- acesse:
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota_tecnica 2012.pdf
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é bonificado, mas o quanto se bonifica depende do quanto a escola cumpre da meta
estipulada.

A seguir, uma figura com exemplo de boletim do PQE de uma unidade escolar,
com os dados comparativos do IDESP, metas, indicadores de desempenho da escola e
indice de cumprimento da meta que orienta o valor a ser pago aos funcionarios da escola
referentes ao bonus de desempenho.

Figura 2- Dados do Boletim IDESP de uma unidade escolar —ano 2013

IDESP 2013 - INDICADORES DA ESCOLA
INDICADORES DE DESEMPENHO SDICADOR NOCADOHR ESP
DE DE 2013
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA DESEMPENHO FLUXO
5 ANO EF 7.1843 6.8267 7.01 0.9941 6.97

EVOLUCAO E CUMPRIMENTO DAS METAS DE 2013, POR CICLO ESCOLAR

IDESP IDESP METAS
2012 2013 s INDICE DE CUMPRIMENTO (IC)
5 ANO EF 6.73 6.97 6.74 120

Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arguivos2013/903334.pdf

As professoras colaboradoras desta investigacdo sdo valoradas socialmente como
bem sucedidas, por terem sido aprovadas na prova de mérito e por estarem vinculadas a
uma escola sede, que alcancou bons indices no SARESP — Matematica em trés anos
consecutivos, a saber, 2009, 2010, 2011, o que potencializou que recebessem um bonus
por desempenho de até 2,9 salarios extras anualmente, ou seja, um diferencial financeiro
na remuneracao em relacéo a tantos outros professores da rede publica que nédo tiverem o
mesmo éxito.

Assim como no Estado de Sdo Paulo, a Educacdo em muitos sistemas de ensino
estd mundialmente baseada em resultados, como ja apresentamos anteriormente e
algumas destas avaliacGes estdo atrelando os scores dos estudantes a qualidade dos
professores e por consequéncia, aos rendimentos das escolas.

De acordo com Cochran Smith,

[...] na educagdo de professores, nds estamos perigosamente perto de cair
naquilo que pode ser chamado da “armadilha dos resultados”, o que
sinteticamente é a teoria de que avaliamos a preparacdo de professores com
base no impacto de seus graduados, ou seja, no rendimento dos alunos em
testes e que tornando publico estes resultados trard mudancas- e, finalmente-
solucionara o problema da qualidade dos professores (COCHRAN SMITH,
2006, p.223).

72


http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2013/903334.pdf

Este tipo de definicdo de professor de qualidade € reducionista e circular: a
qualidade do ensino se expressa em ganhos nos escores dos testes e, em consequéncia
disto, ganhos nos escores dos testes sdo evidéncia de qualidade dos professores. Em
definigdes como estas, fica claro que professor de qualidade deve refletir algo sem forma,
mas algo que é captado somente nos resultados dos testes.

Nos Estados Unidos,

0s mecanismos de premiacdo com adicionais de salarios dos professores pelo
bom desempenho dos alunos em testes levaram os professores a desenvolverem
formas de burlar os resultados, fragilizando o sistema. Os professores passaram
a investir no ensino de trugques necessarios para os alunos responderem a
testagem com éxito, em detrimento de uma formagao consistente em todas as

areas do conhecimento. (RAVITCH, 2011, p. 12)

Entdo, temos sinais de que a qualidade dos professores se mantém uma caixa
preta, pois n6s ndo sabemos o que professores efetivos fazem, sabem, acreditam e
constroem sobre ou em que condicGes tornam isto possivel (COCHRAN SMITH, 2006).

Contrario a isto, € que neste sentido, esta pesquisa vem com seus contributos,
com a tentativa de revelar sobre este modo de ser e de fazer a docéncia de professoras
experientes, a partir de suas narrativas autobiograficas. No entanto, vale ressaltar que
neste estudo ndo temos a intencionalidade de discutir mais amplamente se estas
avaliacGes por scores sdo ou ndo adequadas, mas sim, de utilizar indicadores e resultados
de scores como fontes para definicdo e selecdo das professoras colaboradoras da
pesquisa, bem como de posicionar o leitor em relacdo ao contexto que as professoras
colaboradoras desta pesquisa vivenciam no cotidiano do exercicio profissional.

Enfatizamos, que assim como Cochran Smith (2006) entendemos que o bom
professor ndo sofre influéncia apenas do desempenho direto do aluno, mas sim, que as
avaliacGes de desempenho dependem da cultura e do contexto das escolas, dos recursos
disponiveis, das comunidades do entorno e do amplo ambiente social e politico no qual as
escolas estdo localizadas. Elas também sdo alteradas pelas variacdes regionais e pelo
contexto de responsabilidade social e profissional de cada estado, a partir das politicas
publicas ou programas governamentais, principalmente os educacionais ali instituidos.

A seguir, apresentamos um programa de governo que adentrou o cotidiano escolar
e a vivéncia do ser e do estar dos professores nos anos iniciais do ensino fundamental na
rede publica estadual paulista, que é o programa EMAI- Educacdo Matematica nos Anos

Iniciais.
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1.5.2. EMAI - Educacdo Matematica nos anos iniciais: curriculo, formagéo
do professor e avaliacao

Historicamente, com relacdo ao curriculo de Matematica, percebemos muitas
transformacdes ao longo das trés Gltimas décadas, sendo que sua tendéncia recente tem
sido a de se desvencilhar de uma formagdo mais abstrata e formal e de se encaminhar
para uma formacdo preocupada com o individuo total e devidamente inserido em um
contexto social.

Segundo Souza (2006)* e Lima (2012), as Secretarias de Educacdo, ha algum
tempo vém oferecendo materiais curriculares a seus professores. No caso do Estado de
Sé&o Paulo, podemos citar alguns exemplos importantes como: Geometria Experimental -
Secretaria Estadual da Educacgéo de S&o Paulo - destinado a alunos de 3? 42 e 52 séries do
Ensino de Primeiro Grau - 1980. Atividades Matematicas - Secretaria Estadual da
Educacgdo de S&o Paulo - destinado a alunos de 12 a 42 séries do Ensino de Primeiro Grau
— 1990. Experiéncias Matematicas - Secretaria Estadual da Educacdo de S&o Paulo -
destinado a alunos de 5% a 82 séries do Ensino de Primeiro Grau - 1994. Cadernos de
Apoio e Aprendizagem - Secretaria Municipal da Educacdo de Sdo Paulo — destinado a
alunos de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental - 2010. Livretos de Alunos e Diarios do
Professor - Secretaria Estadual da Educacédo de Sao Paulo - destinado a alunos de 1° ao 5°
anos do Ensino Fundamental — 2012.

Em 1997, tivemos também a chegada dos PCNs- Parametros Curriculares Nacionais
do MEC ¢ em 2008 as formulagdes das “Orientacdes Curriculares do Estado de Sao
Paulo”- Lingua Portuguesa e Matematica, que se desmembraram em um conjunto de
acOes da Secretaria Estadual da Educacdo (SEE/SP), dentre elas o Programa Ler e
Escrever.*

Mais recentemente, no ano 2012, a SEE/SP, considerando as demandas recebidas
da propria rede, organizou projetos na area de matematica a serem desenvolvidos no

ambito da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica. Para tanto, planejou a

%% pPara saber mais sobre a politica curricular no Estado de S&o Paulo nos anos 1980 e 1990 acesse:
http://www.scielo.br/pdf/cp/v36n127/a0936127.pdf

%0 A elaboragdo das “Orientagdes do Estado de Sdo Paulo —Lingua Portuguesa e Matemética- Ciclo I”, teve
como ponto de partida na SEE/SP uma relacdo de colaboragdo mutua com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo (SME) a partir das OrientagBes Gerais para o Ensino de Lingua Portuguesa no
Ciclo I, publicadas em agosto de 2005 no Diério Oficial da Cidade.

Para saber mais sobre o Programa Ler e Escrever- acesse:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/Home.aspx
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ampliagéo das agOes do Programa Ler e Escrever — que em sua primeira fase teve como
foco o trabalho com a leitura e a escrita nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — com
0 Programa de Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI, “que amplia a
abrangéncia e proporciona oportunidade de trabalho sistematico nesta disciplina” (SAO
PAULO, 2013, p. 3)*’. Foi organizado para ser trabalhado em torno de trés eixos
estruturantes: curriculo, formacdo do professor e avaliagdo em busca da promog¢do da
qualidade da educagéo.

No programa EMAI um aspecto importante a considerar diz respeito a sua
fundamentacéo tedrica, o qual encontra na Teoria dos Campos Conceituais do psicélogo
francés Gerard Vergnaud, um de seus principais apoios, auxiliando seus organizadores e
professores no trabalho com a escolha de boas situacdes-problema (SAO PAULO,
2013).%

Com relacdo a Teoria dos Campos Conceituais, podemos dizer que a primeira
visdo importante de Vergnaud (1990, 1998) sobre a Educacdo Matematica é que esta tem
lugar dentro de certa sociedade, de uma determinada instituicdo e uma sala de aula
propria, e que apresenta diferentes objetivos, tais como a educacdo de Matemaética e a
educacdo de cidadaos de classes sociais hierarquicamente diferentes. Segundo este autor,
essas questdes sociais ndo modificam a natureza do conhecimento matematico por si, mas
elas tém fortes implicacbes na maneira como 0s professores veem 0 ensino da
Matematica e a propria Matematica.

Vergnaud (1994) ¢ enfatico ao afirmar que € funcdo do professor identificar quais
conhecimentos seus alunos tém explicitamente e quais 0s que eles usam corretamente,
mas ndo os desenvolveu a ponto de serem explicitos.

Este € um cenario complexo e esta complexidade vem principalmente do fato de
gue 0s conceitos matematicos tracam seus sentidos a partir de uma variedade de situacdes
e que cada situacdo normalmente ndo pode ser analisada com a ajuda de um U{nico
conceito, mas, ao contrario, ela requer varios deles. Isto também acontece devido ao
desenvolvimento dos procedimentos e conceitos matematicos acontecer em longo prazo.

Segundo Vergnaud (1994), um campo conceitual € um conjunto de situacdes, cujo

dominio progressivo exige uma variedade de conceitos, de procedimentos e de

%! Para saber mais, acesse:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMa
t=0&FiltroDeNoticias=3

Acesso em out/2015

%2 para saber mais sobre o0 assunto, acesse:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/Handler/Exiblmagem.ashx?isnsaj=434&arg=S

Acesso em out/2015
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representacfes simbolicas em estreita conexdo. Este autor acrescenta ainda, que é a
analise das tarefas matematicas e o estudo da conduta do estudante, quando confrontado
com essas tarefas, que nos permitem analisar sua competéncia.

Segundo entendemos a partir de nossos estudos, o programa EMAI visa ao
estabelecimento de uma estreita relacdo entre o curriculo prescrito, o curriculo
desenvolvido pelo professor com seu grupo de alunos e o curriculo avaliado, inclusive
pelas avaliacGes externas como SARESP, Prova Brasil, etc.

De acordo com Lima (2012), no que se refere a avaliacdo das acbes e do
desempenho dos alunos o EMAI visa envolver os professores na avaliacdo do curriculo
existente e utilizar os resultados da avaliagdo em reformulacbes que se mostrarem
necessarias, entendendo o curriculo como um elemento dindmico da prética educativa.

Com base no documento de referéncia (SAO PAULO, 2012), o programa EMAI,
para detalhar sobre o curriculo trabalhado em sala de aula, recorre a ideia de THA -
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem, formulada pelo pesquisador Martim Simon
(1995).

Uma das acbes do EMAI (SAO PAULO, 2012) é a elaboracdo de THA de
matematica para cada um dos anos de escolaridade e parte de uma proposta de elaboragédo
coletiva de sequéncias de atividades, sustentadas pela definicdo de expectativas de
aprendizagem e hipoOteses sobre os processos de construcdo de conhecimentos das
criancas, apontados em Vvarios estudos teéricos (LIMA , 2012)*.

Essa ideia baseia-se no pressuposto de que € preciso planejar trajetorias — caminhos,
percursos — que imaginamos serem interessantes e potentes para que os alunos de uma
turma consigam atingir as expectativas de aprendizagem que estdo previstas para um
determinado periodo da escolaridade. Séo hipotéticas porque na sua realizagcdo em sala de
aula sdo sempre sujeitas a ajustes e redirecionamentos (SAO PAULO, 2012).

Para Simon (1995), a consideracdo dos objetivos da aprendizagem, as atividades de
aprendizagem, pensamento e conhecimento dos estudantes sdo elementos importantes na
construcdo de uma Trajetoria Hipotética de Aprendizagem e sua construcdo esta
assentada em conhecimentos tedricos e praticos do professor.

Para este autor, a nocdo da Trajetoria Hipotética de Aprendizagem pressupde a
importancia da relacdo entre a meta pretendida e o raciocinio sobre decisdes de ensino e a

hipdtese sobre esse percurso. Segundo ele, um professor pode propor uma tarefa;

%3 Para saber mais sobre este artigo que trata sobre 0 EMAI, acesse:
http://revistapos.cruzeirodosul.edu.br/index.php/epd/article/viewFile/502/427
Acesso em Fevereiro/2016.
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contudo, as formas pelas quais os alunos constroem suas tarefas e suas experiéncias € que
védo determinar seu potencial de aprendizagem. Assim por exemplo, se um aluno da uma
resposta a um problema elaborado pelo professor e, no entendimento do professor, ndo
foi uma compreensdo adequada sobre conceitos ou procedimentos envolvidos, isso deve
resultar num novo objetivo de ensino sobre o assunto. Este objetivo, temporariamente,
substitui o original.

Ent&o, segundo concebe Simon (1995) e esta previsto no programa EMAI (SAO
PAULO,2012), a elaboracdo das Trajetérias Hipotéticas de Aprendizagem devem
considerar 0s seguintes aspectos: o objetivo da aprendizagem, o planejamento e a
elaboracdo das atividades ou tarefas a serem realizadas pelos alunos e o conhecimento
destes. No entanto, além das hipdteses sobre a aprendizagem dos alunos e o
conhecimento matematico do professor, deve-se incluir o conhecimento de praticas
profissionais do professor, das teorias e pesquisas do ensino de Matematica.

No tocante as praticas profissionais do professor, estas sdo entendidas no programa
EMAI como um conjunto de atividades que o professor realiza em parceria com seus
estudantes ou com seus pares, a partir de determinados objetivos, concretizadas por meio
de acOes, na base das quais estdo o0s planos de ensino e o processo de decisdes que

permeiam a sua construcao e o seu desenvolvimento em sala de aula.

Segundo Ponte e Chapman (2006), atualmente, a pratica assume um lugar de
crescente evidéncia nos estudos da didatica da Matematica. No entanto, devemos saber
que reconhecer a importancia do papel da pratica ndo significa que se conhegcam bem os
fatores que condicionam e interferem nessa mesma pratica. Dai a relevancia em
estudarmos as praticas dos professores, de modo a conhecer os elementos principais que
estruturam essas préaticas, os elementos que as condicionam e 0s contextos e recursos que

podem apoiar a sua mudanca, tendo em conta o desenvolvimento curricular.

Segundo André (1995), a caracterizacdo das praticas profissionais do professor que
ensina Matematica requer foco nas acles e relacdes que configuram o dia a dia do
professor para dar suas aulas.

De acordo com Llinares (2012), a préatica do professor que ensina Matematica se
articula por meio de diferentes tarefas profissionais e a realizacdo destas tarefas coloca
em destaque a influéncia do contexto e a maneira como o conhecimento profissional é

usado.
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A perspectiva apresentada pelos autores citados acima dialoga com as propostas do
programa EMAI (SAO PAULO, 2012), na qual a prética profissional do professor que se
busca atualmente é entendida quando este faz uso dos seus conhecimentos de maneira
pertinente ao desenvolvimento de suas tarefas profissionais, quando identifica e interpreta
as situacdes de ensino de Matematica para tomar as decisdes de acdes segundo 0s
objetivos propostos, sabendo o que, como e quando usar 0 conhecimento especifico para
a resolucdo das tarefas profissionais que podem ser entendidas como problemas
profissionais.

As praticas de ensino profissionais do professor, segundo Llinares (2012), sdo
sistemas de atividades como selecionar e planejar tarefas matematicas adequadas,
interpretar e analisar o pensamento matematico dos estudantes, iniciar e guiar o discurso
matematico, fazendo a gestdo das interacOes e intervengdes matematicas necessarias nas
aulas, e isto esta previsto acontecer na implementagéo do programa EMAL.

Da nossa parte, reconhecemos que para compreender as praticas do professor se
faz necessario um panorama abrangente, como conhecer o professor, suas experiéncias,
bem como, o contexto social e educacional onde atuam.

Com relacdo ao eixo estruturante da formagéo continuada na SEE/SP lembramos
gue nos ultimos anos, voltadas aos professores dos anos iniciais, tivemos a implantagéo

&** e os cursos do Programa de Formagdo Continuada da Teia do Saber™®.

do Projeto Ip

No programa EMAI esta proposta como acdo principal a constituicdo de grupos
de Educacdo Matematica em cada escola da rede, usando o horario destinado a aulas de
trabalho pedagdgico coletivo (ATPC) e atuando no formato de grupos colaborativos,
organizados pelo Professor Coordenador (PC) dos Anos Iniciais do ensino Fundamental,
com o apoio dos Professores Coordenadores dos Nucleos Pedagogicos das Diretorias de
Ensino, tendo como pauta o estudo e o planejamento de sequéncias de atividades,
sugeridas no programa EMAI, que sdo realizadas em sala de aula para posterior analise e
avaliacdo do grupo. Sédo atividades conduzidas com a participacdo dos préprios

professores. A reunido destes professores em grupos colaborativos € vista pelo EMAI

% Segundo Marsiglia e Duarte (2010) o Projeto Ipé O Projeto Ipé foi um programa de atualizacdo e
aperfeicoamento de professores e especialistas em educacdo por multimeios.

Fonte: http://www.portalseer.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/viewFile/9590/7014

Acesso em Out/2015.

% De acordo com Mazzilli e Paula (2007), a Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo lancou, em
2003, o Programa de Formacdo Continuada Teia do Saber, que compreende um conjunto de aces
destinadas & formacdo continuada dos professores da rede publica estadual, abrangendo os niveis
Fundamental e Médio, em todas as areas de conhecimento.

Fonte: http://www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2007/430.pdf

Acesso em Out/2015
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como formativa e potencializadora de desenvolvimento profissional docente. Segundo
Pires (2014),

[...] a estratégia de organizacdo desses grupos colaborativos tem como
finalidade estimular os professores participantes a desenvolverem
habilidades comunicativas, relacBes profissionais interpessoais;
relacbes simétricas e reciprocas e especialmente possibilidades de
compartilhar a resolugdo de sua tarefa de ensinar matemética as
criancas, uma responsabilidade individual, mas ao alcance do éxito do
grupo. Nas reunides, a pauta consiste do estudo e do planejamento das
trajetorias hipotéticas de aprendizagem a serem realizadas em sala de

aula, para posterior avaliacio no grupo (PIRES, 2014, p.2)*.

Segundo nosso entendimento, neste movimento, o professor precisa ter clareza
sobre as atividades propostas nas THA com seus objetivos e estratégias, mas também
reconhecer suas necessidades formativas e o mediador deste processo, no caso, O
professor coordenador pedagdgico da escola, precisa levantar as necessidades prementes
dos professores para dar conta de atuar propositivamente, visando ao desenvolvimento
profissional docente, frente ao objetivo que é o de levar os alunos a avancarem na
aprendizagem.

O projeto do Programa EMAI é de que as escolas se firmem como lugares de
formacdo, de inovacéo, de experiéncia e de desenvolvimento profissional, como também,
se firmem como lugares de pesquisa e de reflexdo critica.

A partir dos estudos de Fiorentini (2004) distinguimos o entendimento que temos
de diferentes formas de trabalho coletivo, tais como colaboracdo e cooperacdo. A
colaboracdo € construida nas relagcdes que se estabelecem, nas quais 0s sujeitos sentem
vontade de compartilhar suas diferencas, com formas mais inclusivas de envolver
multiplas perspectivas, tratando de questdes da confianca, mutualidade e equidade e, ao
contrario das formas tipicas de autoridade, ndo pode ser imposta, ela deve ser construida.
Todavia, estabelecer esses relacionamentos leva tempo. Os projetos podem parecer
ineficientes e sem foco, especialmente no comeco, porque 0s aspectos relacionais devem
ser considerados, bem como as metas e procedimentos do projeto. Na cooperacao, por
outro lado, “uns ajudam os outros, executando tarefas cujas finalidades geralmente nédo
resultam de negociacdo conjunta do grupo, podendo haver subserviéncia de uns em

relacdo a outros e/ou relagdes desiguais e hierarquicas” (PASSOS et al,2006, p.202).

% Para saber mais sobre o artigo de Pires (2014) que trata sobre 0 EMAI, acesse:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/viewFile/1981-1322.2014v9n1p1/27616
acesso em fevereiro/2016.



https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/viewFile/1981-1322.2014v9n1p1/27616

O terceiro eixo estruturante diz respeito a avaliacdo, que segundo Lima e Pires
(2013) — é vista como sendo um elemento integrante e fundamental no processo de
ensinar e aprender. No Programa EMAI esta previsto serem feitas avaliacbes para se
identificar os avancos e as dificuldades que vao se manifestando ao longo do processo
educacional, informando o que esta acontecendo, potencializando que se emitam analises
processuais, possibilitando tomadas de decisdes e mudancas de postura, se necessarias.

Segundo Lima e Pires (2013), a avaliacdo acontece por meio:

v' do professor nas salas de aula, identificando o que ainda precisa ser
trabalhado ou retomado com os alunos;

v’ da avaliacdo institucional, colaborando para que a escola identifique suas
potencialidades e lacunas ainda a serem desenvolvidas;

v das avaliacdes externas de sistema educacional, visando obter indicadores
que subsidiem a elaboracdo de propostas de intervencdo e melhorar a
qualidade educacional, corrigindo eventuais distorgdes detectadas.

Todos estes processos avaliativos vém com o carater formativo, em busca do
fortalecimento e do aperfeicoamento de uma cultura avaliativa fomentadora de mudancas
qualitativas na Educacdo. De acordo com esta autora, a avaliacdo ainda € importante,
pois visa haver coeréncia entre o curriculo prescrito, o curriculo realizado de fato nas
salas de aula com os alunos e o curriculo avaliado nas diferentes esferas educacionais
(LIMA e PIRES, 2013).

Ressaltamos que ndo temos a pretensdo aqui de aprofundar nossos estudos sobre o
programa EMAI e seus possiveis impactos (positivos ou negativos) na aprendizagem dos
alunos, mas sim, como ja anunciamos anteriormente, de apresentar para o leitor um
panorama das politicas pablicas educacionais ou dos programas de governo, voltados
para a educacdo matematica publica paulista e as vivéncias docentes que as professoras
colaboradoras desta pesquisa tém experienciado no seu fazer docente, o que de alguma
forma deve suscitar discussbes e reflexbes a posteriori neste texto, se forem temas
anunciados de alguma forma em suas narrativas, por serem temas que estdo presentes na
realidade profissional delas.

A seguir, abordamos brevemente o “PNAIC- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa”- Alfabetizacdo Matematica, que como ja anunciamos anteriormente, € um

programa que esta inserido numa politica publica de formacdo continuada do professor
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alfabetizador, de &mbito nacional, e que de alguma forma, esteve presente no contexto
profissional das professoras colaboradoras a partir do ano de 2013.

1.5.3. PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-
Alfabetizacdo Matematica

Segundo informacdes disponiveis no site do MEC, o PNAIC — Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa® foi instituido no ano de 2012, com vistas a um
compromisso formal assumido pelo governo federal, pelo Distrito Federal e pelos estados
e municipios brasileiros, com o objetivo de que todas as criancas estejam alfabetizadas
até os oito anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do ensino fundamental.

Na primeira etapa do PNAIC, nos anos 2013/2014, os professores receberam
formacdo em letramento; na segunda etapa, em 2014/2015, em matematica, € 0 terceiro
ciclo, previsto para ser finalizado no ano de 2016, vai abordar as demais areas do
conhecimento de forma integrada, com o objetivo de promover a educacéo integral das
criancas.(BRASIL,2015)

O eixo principal do PNAIC ¢é visto como uma trajetdria de implementacdo de uma
politica publica®® de formacéo continuada de professores alfabetizadores, onde cada etapa
prevé uma dedicacdo de uma carga horaria de 120(cento e vinte) horas por ano por meio

de curso presencial de 2 (dois) anos*°.

A formac&o continuada de professores alfabetizadores prevista pelo Pacto se da
por meio de um curso, que apresenta uma estrutura de funcionamento na qual
as universidades, secretarias de educagdo e escolas devem se articular para a
realizacdo do processo formativo dos professores alfabetizadores atuantes nas
escolas, nas salas de aula. Essa estrutura é composta, inicialmente, por dois
grupos de professores formadores e orientadores de estudo. A agdo destes
incide sobre um terceiro grupo, o dos Professores Alfabetizadores, que trabalha
diretamente com as criancas que sdo o objetivo maior do programa. O
Professor Formador, profissional selecionado por universidades publicas
brasileiras, realiza a formacgéo dos Orientadores de Estudo. O orientador de

%7 Para saber mais sobre o PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizac4o na Idade Certa, acesse:
http://pacto.mec.gov.br/index.php - Acesso em 25/01/2015.

% para saber mais sobre o PNAIC visto como uma trajetéria de implementacdo de uma politica publica de
formacdo continuada de professores alfabetizadores, acesse:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Cadernos_2015/cadernos_novembro/pnaic_cad_apresentacao.pdf
Acesso em 14/02/2016.

% Para saber mais sobre o processo de formagao continuada do professor no PNAIC acesse:
http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
Acesso em 14/02/2016.
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Estudos, por sua vez, selecionado pelos municipios, a partir de critérios
estabelecidos pelo MEC, organiza, com base nos mesmos principios
formativos, a formaglo dos Professores Alfabetizadores, atuantes nos trés
primeiros anos, em escolas publicas de diversas regides do Pais. Esse tripé,
formado pelos trés grupos de professores, mobilizara diferentes saberes que se
materializardo em préaticas escolares, que devem ressaltar em conhecimentos
efetivos para as criangas. (BRASIL, 2014, p. 11)

O professor participante deverd aplicar atividades as suas turmas durante o curso,
sendo que os requisitos para ser professor alfabetizador e participar do programa séo:
v Ter lecionado em qualquer turma do ensino fundamental em 2012;
v’ Ser professor de alguma turma do ciclo de alfabetizacdo em 2013
(turmas de 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental de nove anos e/ou
também em classes multisseriadas);
v Seu nome constar no censo de 2012.
Sobre os principios da formagdo continuada que orientam as acdes do PNAIC,
segundo estéo explicitadas nos Cadernos de Linguagem (BRASIL, 2014), s&o:

v/ A pratica da reflexividade: pautada na acdo pratica/teoria/pratica,
operacionalizada na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a
reflexdo tedrica e reelaboracédo das praticas.

v A constituico da identidade profissional: efetivada em momentos de
reflexdo sobre as lembrancas do professor enquanto sujeito de um
processo mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se em
constante processo de formacéo.

v' A socializacéo: operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos
de estudo durante as formacGes que, espera-se, transcenda 0 momento
presencial, diminuindo o isolamento profissional, intrinseco a
profissdo de professor, que, em geral, mantém contato com pais,
alunos e diretores, mas ndo com seus pares.

v' O engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é uma das
metas primordiais da formacdo continuada e certamente faz parte da
melhoria de atuacdo em qualquer profissao.

v' A colaboracdo: para além da socializacdo, trata-se de um elemento
fundamental no processo de formacdo. Através da colaboracdo, busca-
se a formacao de uma rede que visa ao aprendizado coletivo, por meio
do qual os professores exercitem a participagdo, 0 respeito, a

solidariedade, a apropriagéo e o pertencimento.



Seus idealizadores partem da premissa que aos oito anos de idade as criangas
precisam estar alfabetizadas e para isto, espera-se que elas tenham a compreensdo do
funcionamento do sistema de escrita; a fluéncia de leitura e dominio de estratégias de
compreensdo e de produgéo de textos escritos.

Na historia do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de constatar que
muitas criangas tém concluido sua escolarizacdo sem estarem alfabetizadas. O

Pacto surge como uma luta para garantir o direito de alfabetizagdo plena a
meninas e meninos, até o final do ciclo de alfabetizagdo. (BRASIL, 2015, p.10)

A estrutura de implantacdo do PNAIC previu a formagéo dos professores do ciclo
de alfabetizacédo, sendo realizada prioritariamente por meio da atuacdo dos orientadores
de estudo que concluiram a formacdo no ambito do Programa Pré-Letramento.
Inicialmente foi ofertado um curso de aprofundamento de estudo para os professores
orientadores— etapa inicial de formacao (40 horas) — encontros de acompanhamento para
a avaliacdo permanente e monitoramento das a¢des (4 encontros de 24 horas ao longo do
curso) — 48 horas de atividades de planejamento, estudo e realizagcdo de atividades
propostas.

Os professores alfabetizadores cursistas, por sua vez, foram atendidos pelos
orientadores de estudo em encontros presenciais, totalizando 84 horas distribuidas em
oito unidades. — No total, foram computadas 84 horas relativas as unidades trabalhadas,
mais 08 horas de seminario final e 28 horas de estudos e atividades extra - sala,
totalizando 120 horas.

No PNAIC, quatro principios centrais sdo considerados ao longo do

desenvolvimento do trabalho pedagogico:

v O sistema de escrita alfabética é complexo e exige um ensino
sistematico e problematizador;

v" O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producéo de textos
ocorre durante todo o processo de escolarizacdo, mas deve ser
introduzido logo no inicio da educacdo basica, garantindo acesso
precoce a géneros discursivos de circulacdo social e a situacdes de
interacdo em que as criangas se reconhecam como protagonistas de

suas proprias historias;
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v Conhecimentos oriundos das diferentes areas, que podem e devem ser
apropriados para as criangas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler,
escrever sobre temas diversos e agir na sociedade;

v" A ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condicOes basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Mais especificamente sobre a alfabetizacdo matematica no PNAIC, segundo o0s
organizadores do material de apresentacdo, Vianna e Rolkouski (BRASIL, 2014, p.5),
esta “foi idealizada na perspectiva do letramento, em consonancia com o material de
formacéo da area de linguagem”. Dessa forma, a alfabetizacdo matematica é entendida
como um instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples
decodificacdo dos numeros e a resolucdo das quatro operacdes basicas.

Estes autores declaram que partem da educacdo matematica para este trabalho e
que construiram os cadernos de formacdo para alfabetizacdo matematica com os objetivos
de caracterizar a comunidade de aprendizagem da sala de aula com vistas a atingir
positivamente a alfabetizagdo matematica de todos os alunos; destacar a intencionalidade
pedagdgica como elemento essencial no processo de alfabetizacdo; apontar possibilidades
para a organizacdo do trabalho pedagdgico; compartilhar vivéncias de professores que
buscam garantir os direitos de aprendizagem de matematica de todos os alunos (BRASIL,
2014).

Vianna e Rolkouski (BRASIL, 2014), declaram ainda que 0s pressupostos e fios
condutores da composicdo do material serdo mobilizados pelos mais diversos leitores e
que, se essa for a necessidade, poderdo lhes dar um “nome”, porém ndo conseguirao
vincula-los a uma “pessoa”, um “tedrico”, pois:

[...] quando atendemos o chamado para organizar o material para a formacéo de
professores que sera distribuido e — espera-se — utilizado nos diferentes estados
e municipios brasileiros, logo definimos que o material deveria conter vozes de
todas as regifes e, na medida do possivel, dos grupos que trabalham com as
praticas de sala de aula e/ou de pesquisa em Educacdo Matematica; seja
participando como autores de alguns dos textos, na consultoria, na revisdo

técnica ou mesmo nas referéncias bibliograficas (VIANNA E ROLKOUSKI,
BRASIL,2014, p.5).

As acdes do PNAIC apoiam-se em quatro eixos de atuacdo, conforme

apresentamos brevemente a seguir:
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v' Formacao continuada — em sistema presencial com os professores
alfabetizadores e com seus orientadores de estudos;

v' Materiais didaticos — por meio de obras literarias, de apoio
pedag0gico, jogos e tecnologias educacionais;

v’ Avaliac0es sistematicas — realizadas por meio de trés componentes
principais: avaliagdes processuais; provinha Brasil e uma avaliagéo
coordenada pelo INEP ao final do 3° ano;

O eixo avaliagBes sistematicas contempla as avaliacGes processuais, debatidas
durante o curso de formacdo, que podem ser desenvolvidas e realizadas
continuamente pelo professor junto aos educandos e a aplicacdo, junto aos
alunos concluintes do 3.0 ano, de uma avaliacdo externa universal, pelo INEP,
visando aferir o nivel de alfabetizacdo alcancado ao final do ciclo, e que

possibilitara as redes implementar medidas e politicas corretivas
(BRASIL,2015,p.22)

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa prevé duas frentes de

avaliacdo das criangas™’;

> Avaliacdo permanente e formativa: O Curso de Formacdo Continuada dos
Professores alfabetizadores prevé, na Unidade 1, planejamento de
estratégias de avaliagdo permanente do desenvolvimento das criangas, com
a construcdo, pelos professores, de instrumentos de avaliacdo e de registro
de aprendizagem. Com base nos dados analisados por meio dos
instrumentos de avaliacdo, os professores serdo auxiliados na tarefa de
planejar situacGes didaticas que favorecam as aprendizagens. Sera aplicada
também, no inicio e final do 2° ano, a Provinha Brasil, com o objetivo de
diagnosticar, por meio de instrumento sistematizado, quais conhecimentos
sobre o sistema alfabético de escrita e quais habilidades de leitura as
criancas dominam. A aplicacdo e analise dos dados serdo realizadas pelos
proprios professores.

» Avaliacdo diagnodstica e externa: No final do 3° ano serd aplicada, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), uma avaliacdo externa anual para checagem de todo o percurso de

aprendizagem do aluno. A ANA* - Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo -

%% Para saber mais sobre as avaliagdes previstas no PNAIC acesse:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf

Acesso em 14/02/2016.

*! Para saber mais sobre a ANA- Avaliacao Nacional da Alfabetizacio — acesse:



http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf

produz indicadores que contribuem para 0 processo de alfabetizagdo nas
escolas publicas brasileiras. Para tanto, assume-se uma avaliagcdo para além
da aplicacdo do teste de desempenho ao estudante, propondo-se, também,
uma analise das condicGes de escolaridade que esse estudante teve, ou nao,
para desenvolver esses saberes. A avaliacdo estd direcionada para as
unidades escolares e estudantes matriculados no 3° ano do Ensino
Fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacéo, e insere-se no contexto
de atencdo voltada a alfabetizacéo.

v' Gestao, mobilizacdo e controle social — a gestdo do PNAIC se da em
quatro instancias: um comité gestor nacional; uma coordenacédo
institucional em cada estado e no distrito federal; uma coordenacao

estadual e uma coordenagdo municipal.

Na apresentacdo do material de formagdo do PNAIC de linguagem (BRASIL,
2014) é ressaltado que ser alfabetizado ¢ muito mais do que dominar apenas 0s
rudimentos da leitura e escrita, mesmo sendo capaz de ler e escrever todas as palavras. A
pessoa alfabetizada é aquela capaz de ler e escrever em diferentes situac6es sociais, de tal
forma que isso lhe permita inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado,
enfrentando os desafios e demandas sociais. Para que isto aconte¢a, ndo basta apenas o
dominio dos conhecimentos relacionados a linguagem: é necessario também um amplo
dominio de outras disciplinas como a Matematica, no qual 0os nimeros e o sistema de
numeracdo decimal sdo fundamentais, mas ndo sdo o0s Unicos aspectos que devem ser
abordados na escola.

Nesta perspectiva, de acordo com os organizadores do PNAIC (BRASIL, 2015),
os principios da formacdo continuada neste programa, entendem a alfabetizacdo
matematica na perspectiva do letramento e impde o constante didlogo com outras areas
do conhecimento e, principalmente, com as praticas sociais, sendo elas do mundo da
crianca, como 0s jogos e brincadeiras, ou do mundo do adulto e de perspectivas
diferenciadas, como aquelas das diversas comunidades que formam o campo brasileiro.

Entendemos gque nos alinhamos aos pressupostos apresentados pelos organizadores
do programa, pois reconhecemos a grande contribuicdo que o ensino da Matematica

propicia ao processo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, por exemplo, nos

http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana - Acesso em 14/02/2016.
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modos de organizagdo, de descricdo, de apreciacdo e de analise do mundo adotados em
grande parte das situagdes que vivenciamos, que sdo marcados pelos processos e pelos
recursos de quantificacdo, de ordenacdo, de medicdo e de organizacdo dos espacos e das
formas que os grupos sociais desenvolvem.

Frente a estes programas de governo e as politicas publicas educacionais que
invadiram o cotidiano do professor dos anos iniciais, que tém como um de seus eixos a
formacdo continuada do professor e de alguma forma, propdem mudancas curriculares ou
metodoldgicas, nosso objetivo se fortalece, nos levando a refletir sobre as questdes da
autonomia pedagogica do professor e sobre a forma como as professoras colaboradoras
reagem, e afinal, como se da o processo de constituicdo docente de professoras
experientes frente aos programas de governo com foco na educacdo matematica que
chegam e impactam o cotidiano das escolas?

Este movimento reflexivo vivenciado pelo pesquisador ndo nos deixa perder de
vista 0 mobil que nos impulsionou para esta investigacao, que é o de defendermos uma
tese. Frente a isto, a seguir, apresentamos brevemente os estudos que realizamos sobre o
tema autonomia profissional, visando fazer uma reflexdo sobre a posicdo e a postura do

professor neste contexto.

1.6. Autonomia profissional

Nesta pesquisa, defendemos a tese de que a autonomia do professor, que €
construida historica e socialmente no percurso de sua vida pessoal e profissional, ndo é
(des)construida pontualmente de forma espontanea e involuntaria pelo professor, mesmo
frente as novas politicas pablicas educacionais instituidas ou programas de governo, isto,
tendo em vista suas concepcdes, crencas, valores e saberes e conhecimentos, muitas vezes
fortemente arraigados, atributos que foram construidos ao longo da vida de cada
professora colaboradora e que fazem valer no exercicio da docéncia.

A autonomia docente que as professoras colaboradoras construiram a partir de sua
identidade profissional, ndo se (des)constrdi do dia para a noite, a partir das politicas
publicas educacionais ou programas de governo que entram em vigéncia e que invadem
seu modo de ser e de estar docente, pois para que a apropriacdo de novos saberes e
conhecimentos efetivamente aconteca se faz necessario que o professor conheca 0s

objetivos de cada situacdo de aprendizagem, a metodologia e a didatica propostas, ou
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seja, que se aproprie das novas estratégias formativas, o que possivelmente se dard de
forma processual, gradativa, experiencial e Unica.

Para defendermos esta tese, partimos do pressuposto que o adulto-professor faz o
exercicio da reflexibilidade frente as novas demandas e necessidades educacionais, o que,
segundo Prates (2004, p.97) ¢ um “agir com autonomia, que requer do sujeito a
capacidade de pensar reflexivamente, de fazer julgamentos, de escolher, de decidir pela
melhor solug¢do possivel no contexto para o problema que lhe ¢ apresentado”.

A autonomia, no contexto da préatica de ensino, deve ser entendida como um
processo de construcdo permanente, no qual devem se conjugar, se equilibrar e fazer
sentido muitos elementos, “por isso, pode ser descrita e justificada, mas ndo reduzida a
uma definicdo autoexplicativa”. (CONTRERAS, 2002, p.193)

Entendemos que este autor apresenta a autonomia dependente da profissionalidade
e da identidade do professor, e tendo um significado para o docente de acordo com seus
valores educativos e a relacdo que estabelece entre a pratica pedagogica que coloca em
movimento e suas finalidades.

A profissionalidade para Contreras (2002) se refere ao compromisso social, a
obrigacdo moral e a competéncia do professor em relacdo a sua profissdo — cada um
desses elementos, por sua vez, sdo influenciados pela identidade profissional, que define
a relacdo do professor com seu trabalho e com a comunidade escolar. Para este autor,
segundo nosso entendimento, a autonomia do professor ndo depende somente da postura
e da influéncia externa de propostas de formacdo, por exemplo, mas de um
posicionamento do professor diante de sua profissao.

De acordo com este autor, uma particularidade importante da autonomia € que, na
medida em que se refere a uma forma de ser e de estar dos professores em relacdo ao
mundo em que vivem e atuam como profissionais, nos remete necessariamente tanto a
problemas politicos como educativos, “pois ao falarmos da autonomia do professor,
estamos falando de sua relacdo com a sociedade e, por conseguinte, do papel da mesma
com respeito a educacdo”. (CONTRERAS, 2002, p.25)

Por exemplo, temos no contexto que apresentamos anteriormente a presenca de
avaliacdo por resultados educacionais, tanto do professor, quanto da escola, 0s programas
de formacdo continuada, a alteracdo curricular e de gestdo educacional; programas de
governo que colocam o professor frente a uma rede de ideologias e de incertezas, lhe
cabendo estabelecer relacbes entre a qualidade educacional de sua atuacéo profissional e

as exigéncias da pratica docente.
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Entre os fios e as teias de formacdo que sdo apresentadas constantemente ao
professor, cabera a ele se defrontar com os episodios de seu fazer docente e a tomar
decisBes sobre a préatica que efetiva em sala de aula, porque é ele quem pessoalmente se
projeta nas relagdes que estabelece com os alunos, tendo que decidir ou assumir o grau de
identificacdo ou de compromisso com as praticas educativas que desenvolve e 0s niveis
de transformacdo da realidade que enfrenta e esta “consci€ncia moral sobre seu trabalho
traz emparelhada a autonomia como valor profissional” CONTRERAS (2002, p. 78).

Ainda sobre autonomia nos reportamos a Freire que tem uma obra dedicada ao
conceito, intitulada Pedagogia da autonomia (FREIRE,1996), na qual apresentou o
conceito de autonomia como sendo a capacidade de agir por si, de poder escolher e expor
ideias, agir com responsabilidade. Neste sentido, reforcamos o entendimento que
tinhamos sobre autonomia, correspondendo a capacidade do sujeito de tomar decisGes, de
ser responsavel pelos seus atos, de saber-se no mundo de maneira critica, de ter
dignidade. Para este autor, a autonomia se desenvolve por meio da educacao.

Todavia, ndo podemos dar lugar a uma perspectiva reducionista e distorcida do
significado da autonomia profissional, pois os docentes tém sim que prestar contas sobre
suas decisdes e devem considerar o0s interesses de outros setores envolvidos nos sistemas
de ensino ao qual pertencem, pois, a autonomia ¢ uma ‘“constru¢cdo permanente em uma
pratica de relagbes. Enquanto qualidade em uma relacdo, a autonomia se atualiza e se
configura no mesmo intercambio que a relagdo se constitui.” (CONTRERAS, 2002,
p.197)

A autonomia do professor em sala de aula,

como qualidade deliberativa da relagéo educativa se constréi na dialética entre
as convicgdes pedagdgicas e as possibilidades de realiza-las, de transforméa-las
nos eixos reais do transcurso e da relacdo do ensino (CONTRERAS, 2002,
p.198).

Mas, ultrapassar os limites que as circunstancias da pratica impdem para sua
compreensdo € uma condicdo necessaria para a ampliacdo da autonomia profissional, para
que o espaco de preocupacdes e decisdes ndo se encontre limitado pela experiéncia
presente do que hoje é a préatica escolar, mas que possa ampliar seus horizontes em

relacdo ao que deveria ser e ainda nao é.

Uma autonomia profissional madura requer um processo de reflexdo critica no
qual as préaticas, valores e institui¢des sejam problematizados. [...]Neste
processo, irdo se entrelacando os aspectos pessoais (0s proprios compromissos
profissionais) com os de relacionamento (j& que o0 ensino se realiza sempre em
um contexto de relagBes pessoais e sociais); as tentativas de compreensdo e
equilibrio social com a defesa profissional de valores educativos, e a
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independéncia de juizo com participacdo social.(CONTRERAS, 2002, p.193-
203)

Segundo Pérez Gomez (1995), a autonomia profissional, critica e responsavel faz
com que o ensino ndo se transforme em uma prética de reproducdo e de mera
socializacdo, ao introduzir a tensdo entre as pretensdes reprodutoras e as finalidades
educativas criticamente esclarecidas.

Com base nos estudos de Contreras (2002) e Pérez Gomez (1995), entendemos que
esta visdo de autonomia vai ao encontro da perspectiva que estamos trabalhando nesta
investigagdo, cabendo ao professor, de forma madura, no exercicio da docéncia,
estabelecer uma dialética com os programas de governo instituidos, analisando com
criticidade e reflexividade as praticas que melhor atendem as necessidades de seus alunos
com vistas a funcdo social da escola, legitimando as a¢des docentes que coloca em
movimento, no contexto das praticas de ensino, exercitando a autonomia como um
processo de construcdo permanente no qual devem se conjugar, se equilibrar e fazer
sentido muitos elementos, como as crencas, os valores, 0s saberes e 0s conhecimentos
que construiu na sua identidade pessoal e profissional.

Na sequéncia, abordamos segundo as tendéncias em Educacdo Matematica, alguns
dos nossos estudos sobre principios e praticas indicados como potencializadores para o
ensino da Matematica, os quais podem contribuir para que um professor faca a diferenca
e atinja seus objetivos junto aos seus alunos. Este estudo é visto como uma forma de
procurarmos entender as singularidades que podem estar presentes no trabalho docente e

que porventura podem ser reveladas nas narrativas das professoras colaboradoras.

1.7. Possiveis trilhas potencializadoras para o ensino da Matematica segundo as

tendéncias em Educacdo Matematica

A partir de um estudo fundamentado em artigos de Anthony & Walshaw (2009);
Ball, Thames e Phelps (2008), B.S.D’Ambrosio(1989) e Llinares(2012), buscamos
identificar o que as tendéncias em Educacdo Matematica indicam como sendo principios
e praticas do professor com vistas a aulas potencializadoras de aprendizagem em
Matematica.

Muitos foram os autores que ja se debrucaram de alguma forma em estudos sobre
esta tematica, nos seus diferentes vieses. Por exemplo, Libaneo (1984), apresentou em

sua dissertacdo de mestrado uma pesquisa sobre “A préatica pedagogica de professores da
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escola publica” na qual estudou entre outros aspectos, a pratica docente cotidiana de
trinta professores tidos como "bem sucedidos™ na sala de aula.

Estudos como os de Cunha (1989) e Pimentel (1996) procuraram desvelar e
compreender quem é e 0 que determina o desempenho do professor "bem sucedido"” na
pratica da sala de aula e o significado que atribuem ao seu trabalho. Mas,
especificamente, com o olhar voltado para as préaticas potencializadoras de aprendizagem
em Matematica existem poucas publicacoes.

Entendemos por praticas do professor as atividades que este realiza em conjunto
com seus alunos, a partir de determinados objetivos, concretizadas por meio de ac¢des, na
base das quais estdo os planos de ensino e 0 processo de decisbes que permeiam a sua
construcdo e o seu desenvolvimento em sala de aula.

A préatica do professor, de acordo com Llinares (2012), se articula por meio de
diferentes tarefas profissionais e a realizacdo destas tarefas coloca em destaque a
influéncia do contexto e a maneira como o conhecimento profissional é usado.

Frente a isto, reconhecemos que para compreender as praticas do professor se faz
necessario conhecer o professor, sua experiéncia, bem como, o contexto social,
educacional e de sala de aula onde atua.

No tocante ao termo professor bem sucedido, como ja anunciamos anteriormente,
nesta pesquisa, partimos do pressuposto que esta € uma questdo valorativa e €
dimensionada socialmente, ou seja, a construgdo deste conceito esta localizada em um
contexto histérico-social, no qual, mesmo de forma difusa ou pouco consciente, estdo
retratados os papeis que a sociedade projeta para o bom desempenho deste profissional.
Por isto ele ndo é fixo, mas se modifica conforme as necessidades dos seres humanos
situados no tempo e no espaco.

Vale enfatizar, no entanto, que este reconhecimento ndo é uma conquista perene,
duradoura e transferivel para qualquer circunstancia, contexto ou época. E uma
identidade em permanente construcdo. Desta forma, entendemos que professor bem
sucedido € um conceito polissémico, que adquire significados conforme os contextos, 0s
momentos histdrico-sociais e pessoais, 0s valores e as finalidades que a sociedade, o
professor e os alunos atribuem a Educacéo.

Para este estudo, partimos da perspectiva de Llinares (2012), para o qual, a
competéncia docente € uma componente da pratica profissional do professor e é
entendida quando o professor faz uso dos seus conhecimentos de maneira pertinente ao

desenvolvimento de suas tarefas profissionais, quando identifica e interpreta as situacoes
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de ensino de Matematica para tomar as decisdes de a¢es segundo 0s objetivos propostos,
sabendo o que, como e quando usar o conhecimento especifico para a resolucdo das
tarefas profissionais que podem ser entendidas como problemas profissionais.

Como j& anunciamos anteriormente, reconhecemos o professor que ensina
Matemdtica uma variavel importante na compreensdo do fendémeno educativo e
valorizamos o saber construido e socializado em sua préatica educativa, e dialogamos com
alguns aportes teodricos buscando anunciar segundo as tendéncias atuais em Educagdo
Matematica, quais principios e praticas os professores que ensinam matematica devem
colocar em movimento visando potencializar a aprendizagem em suas aulas.

No entanto, enfatizamos ao leitor que fazer estas apresentacdes neste trabalho ndo
significa que se o professor leva-las para a sala de aula, conseguird automaticamente
melhores resultados de aprendizagem, e esta ndo é nossa intencdo, pois compreendemos
que qualquer préatica deva ser entendida e analisada dentro de uma rede social mais
ampla, que inclui a escola, a familia, a comunidade, o sistema educacional ao qual esta
integrado, ou seja, a sociedade cultural a qual pertence.

Para este estudo fizemos uma pesquisa pela Internet, das teses ou dissertacdes
brasileiras publicadas no site da CAPES e dos artigos publicados na SCIELO, com buscas
feitas a partir das palavras-chave: “bom professor de Matematica”, “professor de
Matematica bem sucedido” e “boas praticas em Matematica”.

Mas, exatamente com essas palavras nada encontramos, foi entdo que decidimos
levantar artigos publicados em outros paises, e para isto utilizamos tanto o SCIELO,
como um site de buscas* pela Internet, traduzindo as palavras-chave para o inglés. Foi
quando encontramos a partir das palavras: “successful teacher of mathematics” e “best
practices in mathematics teaching”, um artigo escrito pelas autoras Glenda Anthony e
Margaret Walshaw (2009), o0s quais vieram ao encontro dos nossos objetivos para o
momento, pois trouxeram dados e resultados de estudos que vém sendo realizados por
varios pesquisadores no mundo sobre a tematica em questdo e que foram, inclusive,
reconhecidos academicamente pela UNESCO-Organizacdo das Nacbes Unidas, para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura®, transformando-se em um folheto com divulgagdo

mundial.

*2 Site de buscas: https://www.google.com.br/

*% Para saber mais sobre o artigo, acesse:

http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user upload/Publications/Educational Practices/EdPractices 19.pdf
Acesso em Fevereiro/2013.
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Este folheto trata sobre o ensino potencializador de aprendizagem em Matematica
e foi preparado para inclusdo na Série Praticas Educativas, desenvolvido pela Academia
Internacional de Educacédo, distribuido pela Secretaria International de Educacdo. Os
dados que originaram os artigos do folheto, segundo entendemos, baseiam-se na sintese
das pesquisas do Ministério da Educacdo da Nova Zelandia, a partir do programa de
melhores evidéncias em educacédo, coordenado por Anthony e Walshaw (2009) intitulado
BES - Iterative Best Evidence Synthesis.*!

Primeiramente, elencamos alguns principios e na sequéncia, algumas praticas do
professor, potencializadores para a aprendizagem da Matematica, dialogando sempre que
possivel também a luz dos estudos de Beatriz S. D’ Ambroésio (1989).

Com base nos estudos que fizemos a partir da traducéo dos artigos em inglés de
Anthony e Walshaw (2009), o professor deve partir do principio de que todos os alunos
tém o direito a educacédo e especificamente, que todos tém o direito de acesso a cultura
matematica; deve ainda, reconhecer que todos os alunos podem aprender Matematica,;
trabalhar com base no respeito e sensibilidade interpessoal; respeitar e valorizar a
multiplicidade de herangas culturais, de processos de pensamentos e as diversas
realidades normalmente encontradas nas salas de aula.

Segundo Anthony e Walshaw (2009), o professor deve ter como principios uma
série de resultados desejaveis para o aluno, como por exemplo, a compreensdo conceitual,
fluéncia processual, competéncia estratégica e raciocinio adaptativo. Com este trabalho, o
professor, empenhado em melhorar uma série de resultados sociais presentes dentro das
salas de aula de Matematica, ird possivelmente, contribuir para o desenvolvimento
integral dos alunos, potencializando o exercicio de uma cidadania mais produtiva e
critica.

Outro principio importante enfatizado pelas autoras é o do professor considerar o
aluno como o centro do processo educacional, ou seja, como um individuo ativo no
processo de construcdo do seu conhecimento matematico.

Segundo Anthony e Walshaw (2009), o professor deve apresentar interesse pelo
desenvolvimento matematico dos alunos, acreditar no potencial deles, ter expectativas

elevadas, mas realistas sobre o que os alunos podem alcancar.

* Para saber mais sobre o BES- Iterative Best Evidence Synthesis, acesse:
http://www.educationcounts.govt.nz/topics/bes
Acesso em fevereiro/2013.
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Os autores estudados destacam também que o professor precisa incentivar a
autonomia dos alunos, promover em sala de aula relagdes que permitam que eles pensem
por si mesmos, fagam perguntas e assumam riscos intelectuais. Rotinas de sala de aula
também desempenham um papel importante no desenvolvimento do raciocinio
matematico dos alunos, por exemplo, a prética diaria de convidar os alunos a
contribuirem com respostas a uma questdo matematica ou a um problema, pode fazer um
pouco mais do que promover a cooperacao.

As tendéncias atuais em Educacdo Matematica indicam ainda outras préaticas dos
professores em busca de aprendizagem nas aulas de Matematica, como por exemplo,
oferecer oportunidades para os alunos trabalharem tanto de forma independente, quanto
de forma colaborativa; dar tempo para que os alunos tenham oportunidade de pensar e de
processar seu raciocinio matematico; planejar experiéncias de aprendizagem, partindo da
avaliacdo continua das competéncias dos alunos, com olhar voltado para as questdes de
escrita, leitura, compreensdo oral, capacidade de lidar com a complexidade e com o
raciocinio matematico, ajustando seu plano de acordo com as necessidades individuais de
seus alunos.

Ball, Thames e Phelps (2008), a partir dos estudos de Lee Shulman, declaram que
0 ensino de qualidade requer um conhecimento profissional bem fundamentado, que vai
além de regras simples, como o tempo de espera para os alunos responderem.

Esses conhecimentos profissionais do professor para o ensino foram elencados em
tipologias e ja foram apresentados anteriormente neste texto e embora apresentem
fronteiras especificas, os nomes de suas categorias variam entre as publicacdes, e, de
qualquer forma, estdo organizadas entre: conhecimento dos alunos e as suas
caracteristicas; conhecimento dos contextos educativos; conhecimento dos fins
educacionais, propdsitos, valores e suas bases filosoficas e historicas; conhecimento
pedagdgico geral; conhecimento do curriculo; conhecimento do contetdo especifico a
ser ensinado; conhecimento pedagdgico do conteldo; conhecimento do contetdo
especializado e ainda, os saberes experienciais.

Dentro do conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, outra pratica importante
destacada pelas autoras Anthony e Walshaw (2009), segundo nosso entendimento, diz
respeito ao professor tentar compreender a forma como o aluno se envolve no processo de
aprendizagem, pois,

[...] as vezes eles precisam ser capazes de pensar e trabalhar em siléncio, longe
das exigéncias de toda a classe. As vezes eles precisam estar em pares ou
pequenos grupos para que eles possam compartilhar ideias e aprender uns com
0s outros, e em outras vezes eles precisam ser participantes ativos de propésito,
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na discussdo com toda a classe, onde eles tém a oportunidade de esclarecer a
sua compreensdo e ser exposto a interpretacfes mais amplas das ideias
matematicas que o0 sdo o foco (ANTHONY e WALSHAW, 2009, p.9).

Estas autoras indicam ainda como praticas potencializadoras de aprendizagem nas
aulas de Matematica, monitorar a participacdo dos alunos nas discussdes e debates,
assegurando que a discussdo mantenha o foco, convidando os alunos para explicarem
suas solucbes uns para os outros, estimulando-o0s a se ouvirem e se respeitarem, avaliando
diferentes pontos de vista, levando-os a se envolverem em uma troca de pensamentos e
perspectivas; levar os alunos a aprenderem a fazer conjecturas, a se engajarem na
argumentacdo matematica e na validacdo de suas ideias, incentivando com isto, um maior
nivel de pensamento; fazer perguntas que os desafiem e os possibilitem ampliar o
pensamento matematico.

Outra préatica em destaque, diz respeito ao professor olhar um equivoco ou um
“erro” como uma etapa natural e as vezes necessaria para o desenvolvimento conceitual
do aluno. Segundo Anthony e Walshaw (2009), o professor deve tomar as concepgdes
erradas dos alunos e usa-las como “blocos de constru¢do” no desenvolvimento para
entendimentos mais solidos sobre o assunto.

Vérios podem ser os motivos geradores desses ‘“‘erros”, como por exemplo, o
aluno que néo teve tempo necessario para pensar e articular suas ideias adequadamente,
outros que néo tiveram o cuidado devido, alguns que “erram” por ndo interpretarem todo
0 contexto da situacao.

Mas, o grande problema nesta questdo esta no efeito que isto causa no aluno, pois,
0 erro se nao for trabalhado em sala de aula a favor da aprendizagem, pode levar o aluno
ao siléncio, levando-o a retrair-se, pois, com medo de errar, e de ser exposto ao professor
e aos colegas, acaba ndo participando como deveria das aulas. Isto se torna um elemento
dificultador para o professor, porque ele deixa de perceber as necessidades do aluno
naquele momento e de fazer as intervenc@es devidas em busca de ajuda-lo.

Segundo Ball, Thames e Phelps (2008), ndo é suficiente que o professor detecte
gue determinada resposta ndo € a mais adequada ou a correta, isto ndo sinaliza que ele
esteja bem preparado para ajudar um aluno a aprender a acertar. Ensinamento eficiente
exige do professor que ele seja capaz de avaliar a origem de um “erro” matematico, e
muitas vezes tém de fazer isto muito rapidamente, uma vez que, em sala de aula, 0s
alunos ndo podem esperar muito pelas intervencdes adequadas, pois mais importante do

que saber o que os professores precisam saber para ensinar, € 0 que eles precisam
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conhecer e ser capaz de fazer, a fim de levar a cabo qualquer forma responsavel de
ensino.

Pois vale ressaltar que este professor poderd ter ou ndo novas oportunidades de
fazer isto no futuro, normalmente gerando algum tipo de prejuizo no processo
educacional do aluno e rotineiramente vemos isto acontecer nas salas de aulas,
principalmente em Matematica, o que potencializa o aluno ficar em defasagem em sua
aprendizagem com relacdo ao que se tem como expectativas para sua idade/série, e em
alguns casos, isto se manifesta de tal forma tdo seriamente, que acaba gerando um
desencanto com a escola, levando o aluno algumas vezes até a se evadir do ambiente
escolar.

Uma prética do professor para levar o aluno a aprender com os erros é organizar
uma discussdo em sala de aula sobre as dificuldades que surgiram na resolucdo das
situacOes de aprendizagem propostas. Outra é pedir aos alunos para compartilhar as suas
interpretacdes, estratégias e solucdes para que os alunos possam comparar e reavaliar seu
modo de pensar.

Apresentar tarefas e situacbes de aprendizagem que permitam aos alunos a
levantar hipoteses, testar conjecturas, procurar padrdes, explorar diferentes caminhos de
solugdes, interpretarem, por exemplo, um contexto da vida real, apresentando
argumentos, aplicando aprendizagens anteriores, fazendo conexdes dentro da Matematica
e entre a Matematica e outros campos do conhecimento sdo outras praticas indicadas por
Anthony e Walshaw (2009) como potencializadoras de aprendizagem nas aulas de
Matematica. Estas tarefas ou situac6es de aprendizagem ndo devem ter um foco Gnico em
respostas certas; elas devem oferecer oportunidades para que os alunos lidem com ideias
e desenvolvam uma gama cada vez mais sofisticada de processos matematicos (por
exemplo, a justificacdo, abstracdo e generalizacdo).

Estas sdo praticas que tém sido indicadas pelas tendéncias em Educacao
Matematica no trabalho com modelagem matematica e resolucdo de problemas, por
exemplo. Segundo D’Ambrosio (1989), resolucdo de problemas vista como uma
metodologia de ensino em que o professor propbe ao aluno situacGes problemas
caracterizado pela investigacdo e exploracdo de novos conceitos e a modelagem
matematica como uma forma de quebrar a forte dicotomia existente entre a Matematica
escolar formal e a sua aplicabilidade na vida real. De acordo com esta autora,

[...] os modelos matematicos sdo formas de estudar e formalizar fendbmenos do
dia a dia. Através da modelagem matematica o aluno se torna mais consciente
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da utilidade da matemdtica para resolver e analisar problemas do dia-a-dia
(D’AMBROSIO, 1989, p.3).

Anthony e Walshaw (2009) declaram que trabalhar com tarefas abertas e
modelagem, em particular, proporciona aos alunos oportunidades ndo sé para aplicar a
Matematica, mas também para aprender novas matematicas por meio do engajamento em
um vasto repertorio de estratégias na resolucdo de problemas.

Quando os alunos tém oportunidades para aplicar a Matematica em situacdes do
cotidiano, eles aprendem o seu valor para a sociedade e sua contribui¢do para as outras
areas do conhecimento, passando a ver a Matematica como parte de sua prépria historia
de vida, comegando a vé-la como relevante e mais interessante.

Outra pratica indicada pelas autoras Anthony e Walshaw (2009), é a de o
professor explorar o raciocinio dos alunos e investigar sua compreensdo. O professor
durante as aulas faz inimeras intervengdes, momento a momento. Ele avalia o progresso
do aluno e toma decisdes sobre o que perguntar, quando intervir, como responder as
perguntas. O professor avalia a compreensdo do aluno, verifica as estratégias usadas por
ele e acompanha suas formas de representacdo. Isto ajuda o professor decidir que
exemplos e que tipo de explicacOes ele trara para discussdao em classe, dependendo de
cada situacéo.

Como praéticas potencializadoras para as aulas de Matematica também é indicado
0 uso de novas ferramentas tecnoldgicas disponiveis, como calculadora, computador,
lousa interativa, Internet. Estes aparatos tecnoldgicos proporcionam novas oportunidades
para professores e alunos, tanto para interagir, representar, quanto para explorar conceitos
matematicos, cabendo ao professor estar preparado, para tomar a melhor deciséo frente ao
quando, com que objetivo e com qual abordagem cada uma dessas tecnologias devam ser
utilizadas, sem perder de vista seu objetivo, que é o de apoiar a aprendizagem.

Para elucidar, segundo D’Ambrosio (1989, p.5), “alguns softwares propiciam a
exploracdo de diversos exemplos de fenbmenos geométricos, o que seria dificil de
investigar sem o auxilio do programa”. A tecnologia potencializa ao aluno levantar
hipdteses e conjecturas sobre os fendmenos, partindo em seguida para a demonstracéo
dos mesmos. De acordo com esta autora, acredita-se que metodologia de trabalho desta
natureza tem o poder de dar ao aluno a autoconfianca na sua capacidade de criar e fazer

Matematica.

Com esta abordagem a Matemadtica deixa de ser um corpo de conhecimentos
prontos e simplesmente transmitidos aos alunos e passa a ser algo em que o
aluno faz parte integrante no processo de construcdo de seus conceitos
(D’AMBROSIO, 1989, p.5).
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As autoras Anthony e Walshaw (2009) indicam ainda outras préaticas e alguns
principios para uma pedagogia eficaz em Matematica como os cuidados com a ética; com
a organizagédo para a aprendizagem; com a construcdo e o mapeamento sobre a forma de
pensar do aluno; com a comunica¢do matematica e com a avaliagdo da aprendizagem.

Ao realizarmos este estudo, reforcamos nosso entendimento no sentido de que
colocar estes principios e praticas em acdo exigem que o professor tenha seu papel
claramente definido no processo de construcdo do conhecimento do aluno; que o
professor ao definir seu plano de ensino devera fazer opcgdes, e estas estardo fortemente
atreladas entre o que ele sabe e 0 que ele acredita sobre Matematica.

E ainda, que este plano sera construido a partir do que o professor entende por ser
e fazer parte do processo de construcdo do conhecimento matematico, frente as escolhas
que ele faz e as praticas que ele efetiva em sala de aula, as quais afetardo
significativamente os resultados de aprendizagem dos alunos.

Mas, como pesquisadores e educadores que somos, ndo podemos perder de vista
que o professor ndo trabalha de forma isolada, precisamos reconhecer que neste processo,
existe o0 aluno, sujeito fundamental, com seu jeito de ser e de pensar, com sua historia de
vida, sua cultura; e ainda, um sistema de ensino ao qual ele pertence, que esta pautado em
politicas publicas, todos interagindo numa determinada sociedade, num determinado
contexto socio-historico.

Frente a isto, entendemos como ja anunciamos anteriormente, que os resultados
do trabalho do professor ndo dependem exclusivamente de suas escolhas, ainda que ele
efetive alguns destes principios e praticas indicadas como potencializadoras para o ensino
nas aulas de Matematica, podera ndo ter o sucesso almejado, pois existem outras e
diversas variaveis que influenciam direta e indiretamente neste processo, ou seja, nao
depende apenas do professor e de suas praticas, mas também de varios outros fatores e
atores para obtermos melhores resultados de aprendizagem em Matematica.

Como pudemos perceber, sdo varias as praticas indicadas como potencializadoras

para 0 ensino nas aulas de Matematica, mas, também sdo varias as influéncias e
variaveis presentes que podem interferir de alguma forma neste complexo processo
educacional.

No proximo capitulo, apresentamos o0s percursos trilhados para a tessitura dessa

investigacao.
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2. 0S PERCURSOS TRILHADOS PARA A TESSITURA DESTA
PESQUISA...

A seguir, apresentamos a metodologia e os procedimentos metodolégicos que

colocamos em pratica para o desenvolvimento desta investigag&o.

2.1. Abordagem de investigacao

Esta pesquisa apresenta caracteristicas de abordagem qualitativa, que segundo
Bogdan e Biklen (1999), decorre do fato dos dados serem basicamente descritivos
interpretativos e de sua analise buscar entender o processo de desenvolvimento.

O que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa prioriza procedimentos
descritivos, na medida em que sua visdo de conhecimento explicitamente admite a
interferéncia subjetiva. O que é considerado verdadeiro, dentro desta concepcao é sempre
dindmico e passivel de ser mudado.

Isto acontece a partir do momento que se reconhece a a¢cdo humana como subjetiva
e por este motivo, 0 comportamento humano, ao contrario de alguns fendmenos naturais,
ndo pode ser descrito e muito menos explicado com base nas suas caracteristicas
exteriores e objetivaveis, uma vez que 0 mesmo ato externo pode corresponder a sentidos
de acdo muito diferentes, ocorrendo uma transformacao no conceito de objetividade, que
torna “[...] o papel do pesquisador reconhecido, bem como sua eventual subjetividade,
que se espera, todavia, seja racional, controlada e desvendada”. (LAVILLE, DIONNE,
1999, p.39).

Frente a esta subjetividade ja prevista, nos apoiando nos estudos de Laville e
Dionne (1999), buscamos, como pesquisadores das ciéncias humanas, responder as
questdes inicialmente propostas, sempre repousando sobre a multicausalidade, ou seja,
sobre um encadeamento de fatores, de natureza e de peso variaveis, que se conjugam e
interagem.

Segundo Gatti (2001), o trabalho de pesquisa na Educacdo é sempre subjetivo,
pois:

O individuo é subjetivo, ndo sendo capaz de separar 0 objeto de sua

representacdo. Dai o papel da teoria, que é por onde existe a possibilidade de se
integrar os recortes que o homem faz dos fendmenos. (GATTI, 2001, p.26)
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Para Nunes (2004), fazer ciéncia é buscar compreender o mundo que esta fora de
nds, no qual o processo de conhecer envolve a interagdo do sujeito com o fenémeno em
estudo. N&o ha como se ter, portanto, uma pesquisa com total neutralidade.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a abordagem da investigacdo qualitativa
exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudos.

No contexto de uma pesquisa qualitativa, como € o caso desta investigacdo, na
qual nosso interesse maior € compreender o processo, optamos para a producao dos dados
pelo trabalho com as narrativas, pois, segundo NAvoa (1992, p.20), elas “assumem um
carater formativo, uma vez que hd uma qualidade heuristica, fruto de diversos olhares,
fruto de um processo constante de reflexdo e reconstrucdo dos fatos vivenciados”,
contribuindo assim, para o desenvolvimento pessoal e profissional das professoras
colaboradoras da investigacao.

Reconhecemos que as narrativas sdo excelentes recursos para que os professores
comuniguem seus saberes e suas experiéncias, pois potencializam as lembrancas,
sinteses, reflexdes; revelam nosso estado de espirito, nossas emogdes e expectativas.

A razdo principal para 0 uso das narrativas em uma investigacdo esta em
entendermos que o0s seres humanos sdo contadores de histérias, que, individual e
socialmente, vivem vidas relatadas e, segundo Connnelly e Clandinin (1995), ao
investigarmos a partir de narrativas, utilizamo-nos cada vez mais de estudos sobre a
experiéncia educativa.

De acordo com Fiorentini (2006, p.29), “as narrativas representam um modo de 0s
professores comunicarem significados e saberes ligados a experiéncia. As narrativas
fazem mencdo a um determinado tempo e lugar, onde o professor é o autor, narrador e
protagonista principal”.

Segundo este autor, sdo historias humanas que atribuem sentido, importancia e
propdsito as praticas e resultam da interpretacdo de quem esta falando ou escrevendo; e
essas interpretacdes e significacbes estdo estreitamente ligadas as suas experiéncias

passadas, atuais e futuras.
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Com base em chamada publica da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(2013)* para um nimero especial da Revista Bolema sobre a producéo cientifica com o
uso de narrativas e no artigo que foi organizado pelas idealizadoras desta chamada, no
caso, as autoras Nacarato, Passos e Silva (2014)*, reconhecemos que um ndmero
significativo de pesquisas tem sido marcado nas ultimas décadas pelo uso das narrativas,
quer como préticas de formacgdo, quer como objeto ou género de pesquisa e 0 quanto o
uso das narrativas vem ganhando espaco nas pesquisas em Educagdo Matematica,
principalmente no campo da formag&o docente.

E possivel de se observar uma gama de nomenclaturas e de abordagens tedrico-
metodoldgicas envolvendo as narrativas, como escrita do professor, narrativas
autobiogréficas, narrativas da experiéncia, historias de vida, memoriais de formacdo,
narrativas e/ou trajetérias de formacdo, narrativas de aulas, pesquisa narrativa e
investigacdo biografico-narrativa. ldentifica-se também uma diversidade de enfoques
teoricos e de analise como sociolinguistica, a de historia oral, a de analise do discurso, a
do método biogréfico, dentre outros.

No caso desta pesquisa, frente a diversidade de nomenclaturas e aportes teoricos,
fizemos a opc¢do por trabalhar com as narrativas autobiograficas sob o aporte teorico-
metodologico das histdrias de vida. Inspirados em Bolivar; Domingo e Fernandez (2001)

e em Galvao (2005), temos as narrativas autobiograficas reconhecidas como:

v fendbmeno — no caso da narrativa oral ou escrita de si; no ato artesanal de
narrar-se intencional e reflexivamente que ocorre no encontro
narrador/pesquisador e narrador/formador;

v" metodologia de investigacdo - a narrativa vista como fonte autobiografica
privilegiada, compreendida desde o ato narrativo processualmente
entrelacado com outras fontes, para a constru¢do metodoldgica da histéria
de vida, da qual participam narrador e pesquisador;

v' Como processo formativo de ressignificacdo do vivido — quando a

narrativa € utilizada como reflexdo autobiografica do narrador — de si e de

**  Para saber mais sobre esta chamada publica da Revista Bolema, acesse:

http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/noticias/399-chamada-dossie-bolema
Acesso em mai/2013.

“® Para ter acesso ao artigo na integra, acesse: http://www.scielo.br/pdf/bolema/v28n49/1980-4415-bolema-

28-49-0701.pdf
Acesso em out/2015.
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sua profissionalidade — como dispositivo de autoconhecimento; de
construcdo identitdria como movimento no contexto do vivido,
oportunizados pelo processo narrativo, que pode ter o memorial de
formacdo como produtor de sentido e como producdo, construido na
interacdo aprendente de dois sujeitos historicos, narrador e aquele com que
ele faz a mediacdo autobiogréfica.

Nos apoiamos em Alarcdo (1996), para quem as narrativas produzidas pelas
historias de vida, podem funcionar como uma das possibilidades que o professor concede
a si proprio para melhorar a sua capacidade de ver e de pensar o que faz e em Larrosa
(2001), para o qual a experiéncia envolve a narrativa e, narrativamente, cada um expoe e
compartilha sua experiéncia.

E oportuno enfatizar que quando trabalhamos com narrativas de historias de vida
neste enfoque de pesquisa, estamos tratando das lembrancas do narrador, ou seja, estamos
lidando de alguma forma com a interpretacdo dos fatos narrados a partir das lembrancas
significativas do narrador e ndo com a certeza das realidades que de fato possam ter
ocorrido na vida dele.

Nessa perspectiva, indo ao encontro dos estudos de Bolivar, Domingos e
Fernandez (2001) e de Passeggi, Souza e Vicentini (2011) ndo se trata de encontrar nas
escritas das professoras uma verdade preexistente ao ato de narrarem parte de suas
historias de vida, mas de estudar como elas ddo forma as suas experiéncias e sentido,
como constroem a consciéncia historica de si e de suas aprendizagens nos territérios que
habitam e s&o por elas habitados.

Entendemos que o narrador se utiliza de suas lembrancas para narrar 0s eventos
que lhe convém, sempre acrescendo a essas narrativas suas experiéncias de vida, as
subjetividades inerentes ao individuo que narra; e isto se apoia nos escritos de Benjamin
(1985). Portanto, o narrador ndo faz um mero relato de fatos, mas acrescenta a eles suas
percepcOes, sensacdes, experiéncias proprias.

Segundo Mizukami et al (2000), o conhecimento do narrador no movimento de
narrar € tanto pessoal, no sentido em que reflete uma histéria individual, como também
social, quando reflete 0 meio e 0s contextos nos quais vive.

Quando se adentra no universo da pratica pessoal ou profissional do professor,
adentra-se em um lugar da histéria. Este lugar é composto por dois locais
fundamentalmente diferentes: o interior da sala de aula e o seu exterior.(CONNELLY E
CLANDININ, 1999).
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Segundo estes autores, o interior da sala de aula seria um lugar seguro, onde os
professores se sentem livres para viver historias da prética. Estas historias vividas sdo
essencialmente secretas. Quando saem de suas salas de aula, os professores frequentemente
vivem e contam histérias de fachada, histérias nas quais retratam-se como “experts”,
encaixando 0s personagens dentro das variac@es aceitaveis na historia da escola vivenciada
por parte dela. As historias de fachada permitem aos professores, cujas historias sdo
marginalizadas por outra histdria na corrente da historia da escola, a manter suas préaticas e
sustentar suas historias de professor.

Por sua vez, o exterior da sala de aula seria um local cheio de conhecimento, um
lugar cheio das visdes de outras pessoas a respeito do que € adequado para as criangas.
Connelly e Clandinin (1995) caracterizam essa visdo orientada pela teoria da pratica como
sendo compartilhada pelos praticantes, pelos responsaveis pelas politicas publicas, pelos
tedricos e como tendo a qualidade de serem chamadas de historias sagradas.

Ao narrar a sua propria experiéncia, envolvendo inclusive o ato de escrever, de
acordo com Benjamin (1994), o narrador incorpora suas experiéncias e € nesse momento
da narrativa que acontece a construcdo de novos significados, e isto acontece tanto para o
narrador, quanto para seu interlocutor, num movimento interacionista.

A cultura vai sendo construida nas multiplas historias narradas, interpretadas e
ressignificadas, pois segundo Larrosa (2004):

A construcdo do sentido de nossas vidas, é fundamentalmente, um processo
interminavel de ouvir e ler histérias, de mesclar histérias, de contrapor umas
histérias a outras, de viver como seres que interpretam e se interpretam tanto,

que ja estdo constituidos nesse gigantesco universo de historias que é a cultura.
(LARROSA, 2004, p.19, traducéo nossa)*’

As narrativas servem para compreender a experiéncia e Clandinin e Connely
(2000) defendem que, ao contar para o outro, verifica-se a apropriacdo de saberes.

As autoras Nacarato e Passeggi (2011) também chamam a atencdo para o carater
formativo da narrativa, declarando que,ao escrever sobre si, suas experiéncias, trajetorias
pessoais, estudantis ou profissionais, o professor reflete, se autointerpreta e toma
consciéncia de si mesmo como um sujeito historico, cultural, social e pessoal. Nessa
perspectiva, a identidade docente é complexa e vai mudando ao longo da carreira e da

vida, a medida que os professores vivem diferentes abordagens pedagogicas, reformas

* La construccion del sentido de nuestras vidas es, fundamentalmente, un processo interminable de oir y
leer historias, de mezclar historias, de contraponer unas historias a otras, de vivir como seres que
interpretan y se interpretan en tanto que ya estan constituidos en ese gigantesco hervidero e historias que es
la cultura. (LARROSA, 2004, p.19)
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escolares, desenvolvimentos sociais e politicos e acontecimentos grandes e pequenos das
suas vidas pessoais.

Entendemos como autobiografia a narrativa na qual coincidem a identidade do
autor, do narrador e do personagem e quando um pesquisador intervém numa
autobiografia, ela passa a ser uma historia de vida, que permite “a investigagdo e
construcdo de sentido a partir de fatos temporais e pessoais vividos” (BOLIVAR;
DOMINGO, FERNANDEZ, 2001, p.36).

A partir deste olhar, possibilitamos alargar as “escritas do eu”, ndo nos
restringindo aos meios escritos (biografia, autobiografia, diarios, memarias), mas também
integrando a eles a fala, ou seja, a dimens@o da comunicacgéo oral da vida.

Os anos 2000 assistiram ao desenvolvimento internacional da consideragdo do
biografico nas ciéncias humanas e, segundo Pineau e Le Grand (2011, p.82), isto
aconteceu com uma grande formacédo de redes de pesquisas sobre o assunto em todo o
mundo. Segundo estes autores, “podemos considerar que, muito mais do que um
modismo, a historia de vida acha-se no cerne da tradi¢do antropoldgica e socioldgica e, de
um modo mais geral, das ci€éncias humanas.”

Segundo Souza (2008), a histéria de vida e a histéria oral tiveram seu
reconhecimento epistemolégico no ambito do movimento etnometodoldgico. Com base
em Minayo (2004), este autor declara que a etnometodologia teve como berco a
Universidade de Chicago, e que seu principal arquiteto Robert Park defende, desde as
décadas de 1920 e 1930, a importancia da experiéncia direta com 0s atores sociais para a
compreensdo de sua realidade.

Sobre 0 uso das histérias de vida no ambito das pesquisas, Pineau e Le Grand
(2011, p.81) declaram que, “deve-se reservar um lugar a parte para Ferrarotti (1983)”,
sociblogo italiano que, depois de estudar na Alemanha, na Franca e nos Estados Unidos,
ja na década de 1950, utilizou as historias de vida em suas pesquisas sobre os fendmenos
relativos a cidade e a industrializacdo. Ferrarotti (1988) se preocupa com o0 método
autobiografico, porque este método possibilita a mediacdo entre a histéria individual e a
historia social.

Outro teorico, Schutze, socidlogo alemdo, também contribuiu significativamente
para a retomada e ressignificacdo da pesquisa biografica nas Ciéncias Sociais e na
Educacdo, direcionando a analise para os elementos que sejam relevantes para a
compreensdo das posicBes e papéis ocupados pelos individuos na estrutura social e seu

texto original, de 1983, foi traduzido e organizado por Weller e Pfaff (2010).
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Segundo Moura e Nacarato (2014), Schitze desenvolveu nos anos 1970, um
método de producdo e analise de dados narrativos e sistematiza seu uso como importante
estratégia a ser utilizada nas pesquisas qualitativas.

Os principios bésicos dessa técnica de coleta de dados, segundo Jovchelovitch e
Bauer (2002) buscam romper com a rigidez imposta pelas entrevistas estruturadas e
geram textos narrativos sobre as experiéncias vividas, que, por sua vez, nos permitem
identificar as estruturas sociais que moldam essas experiéncias.

Este método, segundo nosso entendimento, consiste num primeiro passo na
analise formal do texto a partir das narrativas ja transcritas, momento em que 0
pesquisador identifica os diferentes tipos de textos e os principais elementos marcadores
de finalizacdo e inicializacdo de um novo tépico.

Por exemplo, além das passagens estritamente narrativas apresentadas pelo
narrador em detalhes ou de forma resumida, € comum o entrevistado introduzir passagens
explicativas ou argumentativas ao longo da narrativa.

Nesse momento inicial essa identificacdo das passagens narrativas é muito
importante, de forma que o pesquisador possa construir uma primeira impressao sobre a
narrativa como um todo, sendo que os diferentes textos serdo analisados separadamente,
cada um em uma perspectiva de analise.

O segundo momento da analise é dedicado a descricdo estrutural do conteddo na
qual o pesquisador analisa detalhadamente cada segmento da narrativa e se orienta pelos
seguintes objetivos: identificacdo dos diferentes esquemas de apresentacdo e respectiva
andlise da relacdo e funcdo das passagens descritivas e narrativas do texto; identificacdo
dos episodios entrelacados que ora aparecem ora desaparecem da narrativa, assim como
0S contextos tematicos maiores que estdo relacionados aos episddios entrelacados; a
reconstrucdo da linha que conduz a biografia, no caso, as condi¢des iniciais, 0s momentos
altos e baixos, o surgimento de pontos culminantes, de situacdes cruciais, de recusa, de
mudancas gradativas, entre outros aspectos; a elaboracdo de categorias analiticas que
caracterizem 0s processos e estruturas analisadas.

O terceiro passo é o processo de abstracdo analitica, no qual o pesquisador se
distancia dos detalhes observados nos segmentos anteriormente analisados e passa a
verificar as expressdes estruturais de cada periodo da vida, colocando-as em relacédo
sistematica umas com as outras. O objetivo dessa etapa é reconstruir a biografia como um

todo.
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Durante o processo de abstracdo analitica, Riemann (2003) sugere ainda uma
distingdo entre os aspectos que sdo especificos da biografia do entrevistado e aqueles que
podem ser encontrados em outras biografias.

As narrativas autobiogréficas permitem ao pesquisador configurar os ciclos e as
trajetorias vivenciadas pelos seus colaboradores, o que segundo Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001, p.43), potencializa observar “a ideia de desenvolvimento profissional e
mudanca ao longo do tempo, e dos ajustes de comportamentos profissionais para adaptar-
se as mudancgas pessoais”.

Segundo Goodson (1992), os estudos referentes a vida dos professores podem nos
ajudar a ver o individuo em relacdo a historia do seu tempo, permitindo-nos encarar a
interseccdo da historia de vida com a historia da sociedade, esclarecendo, assim, as

escolhas, contingéncias e op¢oes que se deparam ao individuo.

2.2. Questao norteadora da pesquisa

Como se da o processo de constituicdo da identidade docente de professoras
experientes que ensinam Matematica para 0s anos iniciais, frente aos programas de
governo educacionais, que chegam e impactam o cotidiano das escolas publicas

estaduais paulistas?

2.3. Objetivos da investigacéo

» Geral: Compreender como se da o processo de constituicdo da docéncia de
professoras experientes que trabalham com Matematica para 0S anos
iniciais, frente aos programas de governo que impactaram o ensino da
Matematica nos anos iniciais na educacdo publica estadual paulista no
periodo entre os anos de 2012 a 2015, intitulados EMAI e PNAIC de
Matematica.

» Especificos: Compreender o processo de constituicdo da identidade
docente das professoras colaboradoras ao longo do tempo, levantar
indicios de desenvolvimento profissional e dos impactos das politicas

publicas educacionais no exercicio da docéncia.

106



Minayo (2012) se refere ao verbo "compreender” como a principal acdo em
pesquisa qualitativa, em que questdes como a singularidade do sujeito, suas experiéncias
e vivéncias no ambito social ao qual pertence, sdo fundamentais para contextualizar a
realidade na qual esta inserido. Ao buscar responder uma questdo em um determinado
contexto histérico-social, em determinado espago-tempo, as pesquisas qualitativas nao
sdo generalizaveis. Isso ndo significa que os pesquisadores que a utilizam ndo se
preocupam com o rigor e com a credibilidade cientifica, mas sim que abordam e tratam os

fendbmenos de outra forma.

2.4. Definigéo do perfil e sele¢éo das Professoras Colaboradoras

Definimos o perfil das professoras que seriam as colaboradoras da pesquisa, com
base em nossas experiéncias anteriores de pesquisador sobre as boas praticas de
professores, a partir de um trabalho de campo realizado junto & Cesgranrio*®, sendo que
as professoras para poderem participar da investigacédo, deveriam atender a condi¢éo 1 ou

a condicédo 2, conforme apresentamos a seguir:

» Condicdo 1:

e Ser professor polivalente atuante nos anos iniciais da educacdo basica;

e Estar entre os 20% (vinte por cento) dos professores polivalentes
aprovados na prova de meérito da SEE/SP, de determinada Diretoria de
Ensino do Interior, no ano de 2010;

e Que a escola sede na qual o professor esteja vinculado tenha obtido
resultados acima da média estadual no SARESP em Matematica nos anos
2009, 2010 e 2011.

» Condicdo 2:

e  Ser professor polivalente atuante com os anos iniciais da educacéo basica;

*8 Para saber mais sobre 0 assunto, acesse:
http://fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2011/boas-praticas-docentes-ensino-matematica-688828.shtml
acesso em fev/2016
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e Estar entre os 20% (vinte por cento) dos professores polivalentes
aprovados na prova de mérito da SEE/SP, de determinada Diretoria de
Ensino do Interior, no ano de 2010;

e Estar atuando como professor coordenador pedagdgico do Ndcleo
Pedago6gico junto aos professores dos anos iniciais em determinada
Diretoria de Ensino do Interior, exercendo a funcdo de formador de

professores dos anos iniciais.

Para selecionarmos as professoras colaboradoras, primeiramente fizemos o
levantamento dos nomes dos professores polivalentes aprovados na prova de mérito do
ano de 2010 de determinada Diretoria de Ensino do Interior do Estado de S&o Paulo, mais
especificamente, aqueles que estavam entre os 20% (vinte por cento) melhores
classificados, para o qual identificamos 120 (cento e vinte) nomes.

Depois disto, levantamos 0s nomes das escolas-sede de cada um deles, e neste
caso, eles estavam distribuidos entre 18 (dezoito) escolas.

Na sequéncia, fizemos o levantamento dos dados das notas obtidas por estas
escolas no SARESP* de Matemética nos anos de 2009, 2010 e 2011, comparando com 0s
dados da média do SARESP- Matematica do Estado de S& Paulo. A partir da
comparacdo destes dados, identificamos 05 (cinco) escolas que haviam atingido
resultados acima da média estadual em Matematica por trés anos consecutivos, atendendo
ao perfil estabelecido para a pesquisa.

Apos o levantamento e cruzamento destas informacdes, identificamos 31 (trinta e
um) nomes de professoras, que estavam vinculadas a 05 (cinco) escolas dos anos iniciais
da regido que estabelecemos como recorte da investigacao.

Identificados os nomes das professoras e as escolas-sede de cada uma delas,
passamos a levantar informacBes junto a secretaria de tais escolas sobre as educadoras, e
se estavam atuando em sala de aula; e em caso negativo, confirmamos as informacoes
sobre a funcdo que exerciam naquele momento e o local de trabalho, isto tendo em vista a
época da coleta de dados da pesquisa ter acontecido um tempo depois, mais
especificamente no segundo semestre do ano de 2012.

Outra informacdo que levantamos junto a determinada Diretoria de Ensino do

Interior, foi a confirmacdo dos nomes das professoras que exerciam a funcdo de

** SARESP- Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
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professoras coordenadoras do Nucleo Pedagodgico e que atuavam como formadoras de
professores dos anos iniciais.

Naquele periodo, depois do levantamento oficial de informacBes sobre as
possiveis professoras colaboradoras junto a secretaria das escolas e da Diretoria de
Ensino, das 31 (trinta e uma) professoras selecionadas inicialmente que atendiam a opgéo
1, 10 (dez) delas tinham se afastado pela municipalizagdo®®, 02 (duas) tinham se
aposentado, 01 (uma) estava readaptada para atuar na sala de leitura e 03 (trés) foram
designadas para atuar na gestdo escolar. Frente a isto, 0 niamero de professoras que
potencialmente seriam convidadas como nossas colaboradoras na pesquisa foi reduzido
para 14 (catorze). Foram identificadas 02 (duas) professoras que atendiam a condigéo 2.

No sentido de obtermos as autorizacdes indicadas para a pesquisa, fizemos um
oficio solicitando autorizagdo para a Dirigente de Ensino da Regido selecionada para a
investigacdo, para contatarmos os diretores das escolas, com o objetivo de que estes
autorizassem a comunicacao com as professoras®".

Tendo sido autorizada a pesquisa pela dirigente, passamos a fazer contato com 0s
diretores das escolas, agendando horarios para o primeiro encontro. Fizemos isto
inicialmente por telefone e depois do agendamento feito, realizamos o primeiro dialogo
de forma presencial.

Na sequéncia, passamos a fazer os convites oficiais as possiveis professoras
colaboradoras, que aconteceram a partir de marco de 2013. Entre as professoras
selecionadas como colaboradoras, 02 (duas) delas estavam, a época da investigacao,
designadas como formadoras de professores, atuando como professoras coordenadoras no
Nucleo Pedagogico de determinada Diretoria de Ensino do Interior, para as quais também

obtivemos autorizacdo para a investigacéo.

% A Municipalizacdo da Educacdo no Estado de Sdo Paulo iniciou em 1995, com base nos preceitos
constitucionais definidos na Constituicdo Federal de 1988, que define no artigo 211, paragrafo 2°, a
obrigatoriedade dos Municipios atuarem com prioridade no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil. A
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo estabeleceu varias medidas norteadoras para a fomentagao
do Ensino Fundamental, dentre elas, a reorganizacdo das Escolas Publicas, separando as quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental (antigo priméario), j& com a intencdo de que fossem assumidas pelos
Municipios. Como a maioria das Escolas Publicas de Ensino Fundamental era de responsabilidade
Estadual, foram instituidas Leis e Decretos para regulamentacdo da Municipalizacdo das mesmas, pois
desde o quadro de professores, dire¢do, funcionarios, o patrimonio publico (prédios, moveis,
equipamentos), bem como a responsabilidade da educacdo de qualidade e a geréncia de recursos, seriam
trocados de poder publico.

Para saber mais sobre a municipalizacéo da Educacdo no Estado de Séo Paulo acesse
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2793 1389.pdf - Acesso em maio/2016.

*1 A partir deste momento no texto, as identificamos como “Professoras” — pois todas as que atendiam ao
perfil indicado para esta investigago sdo mulheres.
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No dialogo presencial com os diretores das escolas, apresentamos nosso pedido
por meio de um oficio, constando os objetivos e 0s procedimentos da investigacdo, bem
como, socializamos um modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que
seria assinado pelas professoras convidadas, caso aceitassem ser colaboradoras na
pesquisa.

O acesso a essas escolas e professoras favoreceu a implementacdo da pesquisa, e
tanto os diretores das escolas como as préprias professoras selecionadas como
colaboradoras, sinalizaram reconhecer a importancia da participagdo delas na
investigacdo, o que contribuiu na concretizagdo das relagdes que estabelecemos com elas.

De posse da autorizagcdo dos diretores das cinco escolas, sendo 02 (duas)de um
municipio e 03 (trés) de outro, iniciamos o0 agendamento via coordenadores pedagogicos
para contato com as professoras, levantando o interesse e a disponibilidade delas em
participar da investigagdo como nossas colaboradoras.

Marcamos horarios com as professoras, inicialmente nas ATPC — Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo das escolas selecionadas. No primeiro encontro,
apresentamos para cada uma delas o projeto de pesquisa, destacamos 0s objetivos e 0s
procedimentos que seriam realizados. Junto as professoras que aceitaram participar da
investigacdo, coletamos assinatura no TCLE — Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e preenchemos uma ficha cadastral na qual levantamos informagdes pessoais
como endereco, telefone, e-mail e possiveis horarios para futuros contatos com cada uma
delas.

As 2 (duas) professoras que atuavam na época como coordenadoras do Nucleo
Pedagogico foram convidadas presencialmente, as quais aceitaram o convite e também
assinaram e preencheram os documentos necessarios para sua efetiva participacao.

Das outras 13 (treze) professoras oficialmente convidadas, 02 (duas) nao tiveram
interesse em participar, porque nos préximos meses entrariam em licenca-prémio, o que
as dificultaria colaborar no processo; e 11 (treze) aceitaram o convite, assinando o TCLE,
ficando entdo, um total de 13 professoras oficialmente convidadas que aceitaram o
convite.

Neste primeiro contato, pudemos sentir que os horarios das professoras eram bem
limitados, principalmente porque elas tinham muitos compromissos domésticos,
familiares e profissionais; algumas acumulavam funcdo, com dois turnos de trabalho, um

na Rede Estadual e outro na Municipal.
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Frente a isto tivemos de pensar em estratégias para a producdo dos dados que
potencializassem a participacdo de todas, e mesmo apds termos estabelecido prazos em
comum acordo, para que algumas delas enviassem por escrito suas narrativas ou
marcassem horarios para gravacdo das entrevistas narrativas de forma oral, tivemos
dificuldades na participacdo de 04 (quatro) delas, ficando efetivamente como
colaboradoras da pesquisa 09 (nove) professoras.

A seguir, apresentaremos 0 percurso que realizamos para a producao dos dados.

2.5. Processo de producéo dos dados

Com base em Josso (2002), fizemos a opcdo por desenvolver esta pesquisa
tomando as narrativas como percurso para producdo dos dados. Optamos mais
especificamente por narrativas autobiograficas sob o aporte tedrico-metodoldgico das
historias de vida, pois estas se tornaram, ha mais de vinte anos, objetos de investigacédo
muito utilizados nas ciéncias humanas. Entendemos por autobiograficas, porque sao
narrativas que 0s sujeitos, no caso, as professoras colaboradoras desta investigacao, é que
escrevem ou narram oralmente sobre suas proprias historias.

Esta proposta alinha-se aos trabalhos que vém sendo realizados no campo de
formacdo de professores, pois, muitas das discussdes que temos acompanhado em
congressos® e em publicacdes®?, resultado de investigacdes mais recentes, tém focalizado
categorias como identidade, conhecimentos profissionais, saberes da pratica,
aprendizagem, desenvolvimento e socializacdo profissional. H4 uma reconsideracdo do
agente-sujeito, do cruzamento de sua histéria pessoal e profissional, com predominancia
ao uso de procedimentos interpretativos, com deslocamento da preocupacédo das questdes
estruturais para as culturais (SANTOS,1995; PEREIRA,2000).

Também nos embasamos nas obras de Goodson (1992, p.71-75), quando o autor
declara que “[...] o trabalho sobre as vidas e carreiras dos professores esta cada vez mais a
dominar as atencBes nos seminadrios e cursos destinados ao desenvolvimento
profissional”.

O trabalho, centrado em narrativas autobiograficas, adotam além do aspecto da

reflexividade, outros aspectos e questdes relativas a subjetividade e a importancia de se

%2 Anped-Sudeste, CIPA e Congresso Estadual Paulista sobre Formacéo de Educadores.

**podemos citar a Revista Brasileira de Educagdo, Caderno Cedes, Cadernos de Pesquisa Educagdo e
Sociedade, Educagdo em Revista e Bolema.
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ouvir a voz do professor ou compreender o sentido da investigacdo, centrada na
abordagem experiencial.

Com base em Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), as narrativas autobiograficas
possibilitam também que a vida seja reconstruida em um relato, que vai construindo
sentidos por meio de um fio condutor, no qual seu autor, no caso, as professoras
colaboradoras, a partir de suas lembrancas, estabelecem relagdes entre o passado, o0
presente e o futuro, entre as experiéncias ja vividas e o significado que agora tenham
adquirido em relacéo a projetos futuros.

Trabalhamos a partir das narrativas autobiograficas escritas e/ou orais advindas de
entrevistas narrativas de um grupo de nove professoras polivalentes, que atuam com 0s
anos iniciais da educacao bésica estadual paulista, mais especificamente, no interior do
Estado de S&o Paulo, buscando a partir de suas lembrancas formativas e profissionais,
revelar o processo de constituicdo docente e possivel desenvolvimento profissional delas
como professoras, trilhando, ainda que por entre vozes e letras, 0s processos formativos
que vivenciam, como aconteceu a op¢do pelo Magistério e o0 processo de
profissionalidade docente pelo qual passaram e passam no exercicio de sua profissao.

As narrativas ajudam-nos a colocar ordem e coesdo a nossa experiéncia e a dar
sentido aos acontecimentos de nossa vida; e a partir delas escrevemos historias, que é a
maneira como organizamos e traduzimos para 0 outro aquilo que reconhecemos em

nossas lembrancas.

A razdo principal para o uso da narrativa em pesquisa educacional é que os
seres humanos sdo organismos contadores de historias, que organizados,
individual e socialmente, vivem vidas narradas (CONNELLY e CLANDININ,
1995, p.11, traducéo nossa)>.

Pesquisar a partir das narrativas autobiograficas das professoras colaboradoras nos
possibilita transitar nos percursos de sua existéncia para configurar os recursos que foram
potencializadores na sua carreira, nos processos de socializacdo vivenciados, nas
trajetérias de formacdo e nos processos de construcdo da sua identidade profissional
(BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001).

Fizemos a opc¢do por utilizar as narrativas como instrumento para producdo dos
dados, para resgatar, inclusive, aspectos das histérias de vida das professoras

colaboradoras, e para esta decisdo, nos apoiamos nos estudos realizados por Oliveira e

*La razon principal para el uso de la narrativa em lainvestigacion educativa es que los seres humanos
somos organismos contadores de histdrias, organizamos que, individual y socialmente, vivimos vidas
relatadas (CONNELLY e CLANDININ, 1995,p.11).
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Gama (2008), quando estas declaram, embasadas em Dubar (2005), que cada um dos
atores tem uma historia, um passado que também pesa em sua identidade de ator. Esta
ualtima ndo se define somente em funcdo de seus parceiros atuais, de suas interacdes face
a face, em um determinado de préticas, mas também em funcdo de sua trajetoria, tanto
pessoal como social.

Frente a isto, as vozes dessas professoras colaboradoras revelam o lugar social
onde vivem; logo, expressam um conjunto de outras vozes integrantes de dada realidade
social; das suas vozes ecoam outras vozes constitutivas e/ou que integram esse
determinado lugar sécio-histérico.

Josso (2004, p.44), declara que “[...] a historia da nossa formac¢do e a nossa
compreensdo dos nossos processos de formacdo e de conhecimento podem ser
transformadas e enriquecidas quando as narramos”.

Segundo Wittizorecki et al (2006), a capacidade de narrar a si mesmo, alem de
envolver a capacidade de refletir sobre a experiéncia vivida, pode contribuir para
entender a realidade social e, dessa forma, potencializa-se oferecendo melhores condicGes
para que os sujeitos possam transformar a prépria realidade.

Para Josso (2004, p. 54), “essa relacdo entre o individual e o social deve ser
entendida sob a forma de polaridade: de um lado, ha a nossa interpretagdo —
autointerpretacdo — e, de outro, no didlogo com o0s outros, uma co-interpretacdo”. A
autora destaca que fortalecemos o nosso lado humano neste movimento dialético, pois é
entre os polos das dimensdes individuais e coletivas que se formam a nossa humanidade.

Contar histdrias sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde quando as
historias ndo sdo mais conservadas. “Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece
enquanto ouve a historia” (BENJAMIN, 1996, p.205).

Para Goodson (2004, p.307), “[...]a experiéncia de vida e a trajetoria anterior do
professor ou professora contribuem para formar a sua visdo de ensino e 0s principais
elementos da sua pratica”.

Com base em Catani et al (1997, p.22), “[...] a escrita de si [...] constitui
oportunidade privilegiada de tomada de consciéncia e de reflexdo pessoal”’. Esse
momento de producdo das narrativas possibilita ao docente uma tomada de consciéncia
sobre sua propria acdo pedagdgica, num exercicio de reflexdo em relacdo ao seu cotidiano
como profissional na docéncia. Neste movimento, escrever sobre suas experiéncias de

vida possibilitam ao docente se identificar como sujeito de sua propria histéria.
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As narrativas, em geral, segundo Fumagalli, Thomé e Porto (2014) sdo midias
portadoras de experiéncias, e se manifestam por meio da tradi¢do oral, que é alimentada
pela troca verbal de informacBes ou por meio da tradi¢do escrita, que é alimentada por
documentos e que exigem a capacidade de leitura do cddigo utilizado. Segundo estas
autoras, normalmente, organizamos nossa experiéncia através da narrativa, € ela que
contribui para a estruturacdo de nossa experiéncia humana.

As fontes escritas permitem emitir um determinado contetdo, enquanto as fontes
orais se caracterizam pela transmisséo de conteidos (CASSAB, 2003).

Para completar esta opcdo pelas narrativas, nos embasamos também em Bolivar,
Domingo e Fernandez (2001), quando estes declaram que a investigagdo com narrativas
permite ao pesquisador representar um conjunto de dimensdes da experiéncia, como
sentimentos, propdsitos e desejos por parte de seus colaboradores.

Definido o aporte tedrico para a metodologia, passamos a produzir os dados, com
a colaboracdo das 09 (nove) professoras que efetivamente participaram da pesquisa.
Foram produzidas 6 (seis) narrativas escritas no ano de 2013; 4 (quatro) entrevistas
narrativas no ano de 2013 e 05 (cinco) entrevistas narrativas no ano de 2015; totalizando
15 (quinze) narrativas com potencial para analise, sendo que a primeira narrativa escrita
que solicitamos das professoras colaboradoras aconteceu em junho de 2013 e partiu da

seguinte comanda:

Prezada Professora Colaboradora:

A primeira narrativa que lhe propomos tratara das lembrancas de seu processo formativo, desde
0s primeiros anos de vida até os dias atuais. Nesta narrativa, indicamos que vocé cologue um
olhar especial nas suas experiéncias com a Matematica, tanto fora da escola, quanto na escola.
Por exemplo, escrevendo um pouco sobre vocé como pessoa, seus valores e suas caracteristicas
individuais; pode ainda buscar contar como aprendeu Matematica; quais foram os elementos
facilitadores e dificultadores; os estimulos; as marcas deixadas (positivas ou n&o); como
aconteceu a opgdo pelo Magistério; como se vé no papel de professora dos anos iniciais e qual
sua relacdo atual com a Matemética. Outro olhar para a escrita destas narrativas pode ser a
partir de uma reflexdo sobre o contexto atual no qual trabalha, a cultura escolar que esta
presente no seu cotidiano e de seus colegas de trabalho, as politicas publicas educacionais atuais
e 0S programas de governo que vivencia, suas aprendizagens neste processo, seu modo de ser e
de fazer a docéncia, entre outras marcas de sua histéria de vida que julgar relevantes para
socializar.

Depois do contato inicial com as professoras colaboradoras, reforcamos nosso
pedido formalmente, enviando um e-mail e uma carta pelos Correios para cada uma

delas. Recebemos o retorno de 06 (seis) narrativas escritas, 03 (trés) delas foram
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respondidas por e-mail e 03 (trés) chegaram pelos Correios. Fizemos a leitura das
narrativas recebidas e pudemos conhecer um pouco mais sobre cada uma das professoras
participantes da investigacao.

Com base em Souza (2012), a escrita das narrativas autobiograficas possibilita ao
sujeito se envolver em uma dimenséo de autoescuta, como se estivesse contando para si
préprio suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida, atraves do
conhecimento de si. Assim, 0 registro escrito proporciona ao professor a oportunidade de
(re) organizar suas ideias, de (re) pensar suas acoes e atitudes de forma reflexiva, de (re)
construir suas experiéncias e vivéncias, de maneira sistematizada.

A importancia das narrativas escritas € ressaltada também por Ferrer (1995,
p.166), “uma vez que elas sao mais disciplinadoras do discurso e porque, muitas vezes, a
linguagem escrita libera, com maior forca que a oral, a compreensao nas determinacgdes e
limites”.

Por sua vez, as outras professoras enviaram e-mail respondendo que preferiam
relatar suas narrativas de forma oral.

Segundo Cassab (2003), o narrador que conta sua historia de forma oral, ndo se
constitui, ele proprio, no objeto de estudo, mas sim seus relatos de vida, sua realidade
vivida, apresentando subjetivamente os eventos vividos sob seu dngulo de visao e sob seu
crivo perceptivo-analitico, possibilitando conhecer as relagdes sociais e as dindmicas que
se inserem ao objeto de estudo. Nesta perspectiva, o pesquisador parte do estudo de
versbes dos fatos, ja pressupondo a existéncia de lacunas espaciais e temporais e
aceitando a subjetividade implicita no relato, tanto por parte do narrador, quanto dele

mesmo, enquanto investigador no processo que precede a producdo dos dados.

A partir dos nossos estudos desse autor, entendemos que a diferenca da fonte oral
reside nas potencialidades oferecidas pela rede de signos que é expressa pelo narrador ao
pesquisador, como o0s sentimentos, os significados e as emocdes, expressando em si
mesma, tanto abundancia como qualidade. Revela-se quando o pesquisador permite que
sejam revelados seus significados e conotacGes, por meio de sinais como o tom da fala,
pelos ritmos impostos no decorrer das narrativas e até mesmo pelo volume utilizado pelo

narrador, que, muitas vezes, ndo sdo expostos na forma escrita.

Decidimos por realizar entrevistas narrativas com as professoras colaboradoras
que queriam utilizar as gravacdes de forma oral e marcamos o dia e o horario com elas

para isto.
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Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002) a entrevista narrativa € uma entrevista com
perguntas abertas, feitas pelo pesquisador como forma de encorajar os entrevistados. As
perguntas abertas possibilitam ao entrevistado relatar seus pensamentos e opinides.

Esta forma de entrevista foi escolhida com base nos trabalhos de Jovchelovitch e
Bauer (2002), por ndo seguir um padrdo rigido e ser mais conhecida por dar liberdade ao
entrevistado, por possibilitar ao narrador uma viagem reflexiva sobre seu “eu” no
movimento de contar sua histéria a partir de suas lembrancas.

As entrevistas narrativas segundo Muylaert et al (2014), sdo técnicas para gerar
historias e, por isso, podem ser analisadas de diferentes formas apds a producéo e a
transcricdo dos dados.

Com base em Schiitze in Weller e Pfaff (2010) a técnica da entrevista narrativa
autobiografica compreende trés partes centrais, que apresentamos a seguir:

» A primeira parte — conhecida como a narrativa autobiografica inicial,
parte de uma questdo narrativa do pesquisador orientada
autobiograficamente, podendo ser sobre toda a historia de vida do
entrevistado ou sobre uma fase da histéria de vida dele que interessa
particularmente ao pesquisador. Neste estagio da narrativa, 0 pesquisador
ndo devera interromper o entrevistado.

» A segunda parte — conhecida como parte central da entrevista, nela, o
pesquisador retoma com o entrevistado, cada fragmento j& narrado que
julgar relevante e que possibilite narrativas adicionais. Neste estagio da
entrevista narrativa, o pesquisador apresenta para 0 entrevistado o
fragmento narrado anteriormente de forma detalhada, evocando a memoria
dele e apresentando, por exemplo, frases do tipo: “Sim, e entdo, sobre...
ndo consegui acompanhar o restante. Sera que poderia, a partir deste
ponto, contar mais uma vez?” ou ainda o pesquisador pode solicitar ao
narrador que conte maiores detalhes sobre determinado assunto.

» A terceira parte — consiste, por um lado, no incentivo a descricdo
abstrata de situacoes, de percursos e por outro, no estimulo as reflexbes
a partir de perguntas do tipo: “por qué?” “como assim?” em busca de suas
respostas argumentativas. Trata-se de explorar a capacidade de explicacéo

e de abstrac¢do do informante como especialista e tedrico de seu “eu”.

*MUYLAERT ET AL. Entrevistas narrativas: um importante recurso em pesquisa qualitativa, 2014.
disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/reeusp/v48nspe2/pt_0080-6234-reeusp-48-nspe2-00184.pdf
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Depois das primeiras gravagOes feitas das entrevistas narrativas, fizemos as
transcricbes e criamos um texto escrito a partir das narrativas de cada professora
colaboradora, que foi compartilhado com as autoras para apreciacdo e aprovacédo delas.

Com base nos estudos de Meihy (2002), este processo de construcdo de um texto a
partir das transcricbes € conhecido como textualizacdo, que segundo este autor, € o
processo de transformacdo dos relatos orais em texto (escrito) e envolve dois momentos
distintos: a transcricdo (aproximando-se ao maximo do registro do oral) e a textualizacéo,
propriamente dita, que seria 0 processo de transformar o discurso em uma narrativa mais
corrente (com ou sem o estilo pergunta-resposta). No caso desta pesquisa, fizemos a
opcao por produzir um texto sem pergunta-resposta, num exercicio de apropriacdo da fala
do entrevistado.

Segundo Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), com base nesta metodologia, as
narrativas passam a ser textos interpretados por meio de outro texto, e no caso desta
investigacdo, de dois textos, o das textualizacdes (apresentados na integra no capitulo 4
desta investigacdo) e este texto que ora apresentamos ao leitor. Nesse processo,

interagem:

» 0 narrador;

» as teorias — que instrumentalizaram a interpretacdo e as reflexdes feitas
pelo investigador;

» 0 pesquisador — que colocou em movimento ac¢des proprias do processo de
extrair, analisar, interpretar informagdes e de construir um segundo texto
(o das textualizacdes) e um texto final (no caso, este texto, dirigido a
academia, a ser lido por outros);

> 0 leitor.

Nessa perspectiva ainda, além de instrumento de producéo de dados, as narrativas
autobiograficas representam uma forma de estreitamento nas relagdes que sdo
estabelecidas entre o investigador e as professoras colaboradoras da pesquisa,
pressupondo uma relacdo de confianca e de simetria, em que o pesquisador deve se
colocar ora como um leitor, ora como um ouvinte, permitindo ao narrador “[...] dar um
sentidlo novo e mais profundo a sua propria trajetoria” (BOLIVAR, DOMINGO,
FERNANDEZ, 2001, p.152).
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Depois destes dois primeiros momentos, passamos por uma fase de inter-analise
entre elas. Este tempo dado pela pesquisadora foi importante para aperfeicoar seus
interesses investigativos, identificando pontos que precisariam ser mais bem esclarecidos
ou conectados na pesquisa, bem como um tempo destinado visando possibilitar que as
professoras colaboradoras conhecessem melhor, e se possivel, se apropriassem das
propostas pedagdgicas do EMAI®® e do PNAIC®'-Matematica, vindo a sentir ou no
diferencas no seu modo de ser e de fazer na docéncia a partir destes programas de
governo, inclusive podendo revelar a partir deles, sinais de impactos em seu cotidiano na
docéncia e indicios de desenvolvimento profissional. Este tempo também foi importante
para a pesquisadora poder estabelecer as primeiras hipoOteses interpretativas e levantar
lacunas em busca de evidéncias para responder a questdo de pesquisa e defender a tese
anunciada.

Sendo assim, um tempo depois, no primeiro semestre do ano de 2015, retornamos
0 contato com as professoras colaboradoras, que estavam envolvidas diretamente com o
EMAI e o PNAIC-Matematica, solicitando uma nova entrevista narrativa, na qual
propusemos que elas focassem nas possiveis mudancas no seu modo de ser e de fazer a
docéncia, principalmente com o olhar na Matematica, e que essas tivessem acontecido no
decorrer do tempo apds a narrativa anterior.

Foi solicitado que elas narrassem inclusive, caso tivesse acontecido, o0
desenvolvimento profissional delas, identificando, se este foi possivel a partir dos espagos
e tempos formativos potencializados nos programas de governo e politicas publicas que
adentraram o cotidiano docente delas entre os anos 2012 e 2015, como por exemplo, o
EMAI e o PNAIC-Matematica. Dissemos também que elas poderiam narrar outros
aspectos que julgassem marcantes sobre a historia de vida delas e que ainda ndo tivessem
sido narrados anteriormente para a pesquisadora.

Conseguimos realizar a segunda entrevista narrativa com 05 (cinco) das 09 (nove)
professoras colaboradoras, procedendo da mesma forma: primeiro gravamos as
entrevistas narrativas, depois fizemos a transcricdo de cada uma delas e na sequéncia,
demos continuidade a construcdo das textualizacbes a partir das narrativas de cada
professora colaboradora.

Quando fizemos a opc¢do por trabalhar com narrativas autobiograficas, ja

reconheciamos de antemao que trabalhariamos com imprevistos, com incertezas, pois ndo

**EMAI- Educagdo Matematica nos Anos Iniciais

*’PNAIC- Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa-Matemética
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havia como garantir que a partir das lembrancas relatadas pelas professoras colaboradoras
conseguiriamos responder as indagagdes suscitadas na pesquisa e que outras poderiam
surgir a partir das vozes e letras narradas pelas professoras colaboradoras.

Apos andlise inicial do material produzido, que foi posteriormente utilizado como
objeto de estudos e de analises, pudemos perceber que a estratégia das entrevistas
narrativas, quando comparada a das narrativas escritas, apresentou maior detalhamento da
vida das professoras colaboradoras, contribuindo significativamente para a pesquisa, e
entendemos que isto foi devido ao fato de que as entrevistas narrativas, por estarem na
oralidade e serem realizadas sob a interlocugdo de um pesquisador, as incentivou no
movimento de “tecer e fiar suas lembrancas”, o que nesta situacao, potencializou para que
as professoras colaboradoras narrassem suas vivéncias mais livremente, evidenciando
reflexdes mais detalhadas, apresentando argumentos e experiéncias, enquanto que as
professoras colaboradoras que narraram inicialmente suas historias na forma escrita,
apresentaram apenas 0s aspectos que elas julgaram importantes, sem muito detalhamento.

Reconhecemos que as narrativas escritas ou orais sdo produzidas a partir de uma
memoria seletiva, pois sabemos que ndo nos lembramos de tudo, somente daquilo que
nos interessa, 0 que foi marcante em uma determinada época e contexto e que trazemos
para nossas narrativas fazendo sentido a nossa experiéncia.

A seguir, apresentamos a caracterizacao das professoras colaboradoras, por meio
de um quadro-resumo com alguns dados delas, como: primeiro nome, idade no ano de
2013, formacdo para a docéncia, tempo de magistério, informac6es sobre ter participado
ou ndo (como cursista ou formadora) diretamente no EMAI e no PNAIC-Matematica, e
ainda, com que tipo de narrativas (escritas e/ou entrevistas narrativas) contribuiu para a

investigacdo e em que tempo(s) isso ocorreu.
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2.6. Caracterizacao das professoras colaboradoras

Quadro 3— Dados sobre a caracteriza¢do das professoras colaboradoras

Participagao direta Participacéo no Entrevista
nos ATPcs que pag Narrativa Entrevistas
Curso PNAIC- . . S
Idade . estudam sobre o it s escritas narrativas .
Formacéo para a Tempo de Matematica narrativas
Nome em PO R EMAI
docéncia magistério
2013 Sim/ Sim/
~ Funcao x Funcao Ano 2013 Ano 2013 Ano 2015
néao nédo
Celina 66 Magistério 15 anos sim cursista Sim cursista Sim ndo Sim
Eliana - . . . . . N .
c 48 Magistério 25 anos sim cursista Sim cursista Sim Néo Sim
Eliana x . . . . =
s 48 Normal/ Artes 25 anos néo - Sim cursista Sim Sim Né&o
Lilian 64 Normal/ PEC 30 anos sim cursista Néo - Sim Néo Néo
Magistério e
Luciani 48 Pedagogia 28 anos néo - Néo - Sim Sim Néo
(UNESP)
Miriam 48 Magistério e PEC 27anos sim cursista sim cursista Sim nao Sim
Magistério e
Nilce 50 Pedagogia 24 anos sim formadora Sim formadora Néo Sim Sim
(UNIFRAN)
Magistério e
Rita 43 Pedagogia 20 anos sim formadora Sim formadora Néo Sim Sim
(UNIARA)
Magisterio,
. Normal Superior e . . . . . N .
Zilda 48 Pedagogia 27 anos sim cursista Sim cursista Sim Néo Sim
(Uniararas)

Fonte - Elaborado pela pesquisadora

A partir deste quadro evidenciamos que todas as professoras colaboradoras tém
mais de quarenta anos de idade e mais de quinze anos de magistério, sinalizando a
experiéncia que abordamos como sendo um dos critérios de selecdo para participarem da
pesquisa, pois entendemos que maturidade pessoal e experiéncia profissional s&do
elementos que contribuem para legitimar a acdo do ser e do estar como docentes.

Vale ressaltar que participar como cursista, tanto no EMAI, quanto no PNAIC-
Matematica, ndo foram critérios estabelecidos para a selecdo das professoras
colaboradoras, uma vez que partimos do pressuposto que de alguma forma, nas escolas,
ainda que de forma indireta nos ATPCG, comunidades de aprendizagem seriam
colocadas em movimento, a partir do compartilhamento das aprendizagens das
professoras que estivessem fazendo os cursos, dos saberes da PC e das outras professoras
da escola.

De acordo com Cochran-Smith e Lytle (2002), as comunidades de aprendizagens
docentes, referem-se tanto a um espaco intelectual quanto a um grupo particular de
pessoas e, algumas vezes, a um espaco fisico. Neste sentido, comunidades sdo
configuracbes intelectuais, sociais e organizacionais que apoiam 0 crescimento
profissional continuo dos professores, possibilitando oportunidades para os docentes
pensarem, conversarem, lerem e escreverem sobre seu trabalho diario incluindo os seus

contextos sociais, culturais e politicos de forma planejada e intencional. De modo geral,
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todas as comunidades de aprendizagem nas escolas, buscam que os professores saibam

ensinar mais e melhor.

2.7. Trajetdria para analise dos dados produzidos

Enquanto pesquisadores, nés que temos as narrativas como procedimento para
producédo de dados, com base em Clandinin e Connelly (1994), consideramos que estas
passam a ser nosso ponto de referéncia no momento da andlise, uma base de suporte para
imaginarmos o que a experiéncia € e para imaginarmos como elas podem ser estudadas e
representadas em textos de pesquisa.

Nessa perspectiva, experiéncias sdo as histérias que as pessoas vivem. As
pessoas vivem historias e no contar dessas historias se reafirmam. Modificam-
se e criam novas historias. As histérias vividas e contadas educam a nés

mesmos e aos outros, incluindo os jovens e os recém- pesquisadores em suas
comunidades (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.27).

Como esses autores, entendemos que a experiéncia € temporal, pois o que
podemos ser capazes de dizer agora sobre uma pessoa ou uma escola é um sentido
construido em termos de um contexto mais amplo e esse sentido muda com o passar do
tempo. “Nosso conhecimento de ciéncia social é, como tudo que estudamos, algo “em
passagem” (CLANDININ e CONNELY, 2011, p. 50).

Devemos lembrar que ndo temos acesso direto a experiéncia dos outros, lidamos
apenas com as representacdes dessa mesma experiéncia por meio do movimento de ouvir
contar, dos textos produzidos, das interacdes que se estabelecem e das interpretacdes que
sdo feitas (GALVAO, 2005).

Entendemos que os sentidos das palavras presentes nos textos, expressos de forma
oral ou escrita, sdo construidos durante a interacdo e nao sdo fixos; acontecem a partir das
interpretacdes e dos olhares do pesquisador nas palavras ditas e ndo ditas pelo narrador,
segundo suas concepcdes, valores, experiéncias formativas ao longo da vida, e também a
partir das influéncias tedricas com as quais dialogamos. As palavras também néo
possuem sentidos fixos, pois dependendo de como sdo inseridas nos discursos estardo
sujeitas a deslocamentos.

A partir de nossos estudos apoiados em Larrosa (2003), consideramos a palavra
como o meio pelo qual cada um de nds tenta dar sentido a si mesmo, construindo-se

como um ser de palavras, a partir das palavras e dos vinculos narrativos que recebemos.
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A interpretacdo de narrativas ainda representa um desafio aos pesquisadores que
podem seguir diferentes técnicas ou métodos.

Ao mesmo tempo em que o dominio de técnicas especificas é exigido, ndo ha
intencdo de esgotar as possibilidades de analise, mas sim de realizar uma
analise no sentido de abrir os sentidos (MUYLAERT et al, 2014, p.196).

Para a trajetoria de analise dos dados, com base em Clandinin e Connely (2011),
entendemos que enquanto pesquisadores que trabalhamos com narrativas, precisamos
retornar aos textos muitas e muitas vezes, trazendo nossas préprias vidas recontadas
como pesquisadores, trazendo novos questionamentos de pesquisa e (re)pesquisando 0s
textos. Fazemos isto também quando lemos os textos produzidos, considerando o
contexto de outras pesquisas e outros trabalhos teoricos.

No percurso para analise dos dados produzidos, nos apoiamos em Bolivar,
Domingos e Fernandez (2001), os quais declaram que, 0 momento de transforma-los em
resultados da investigacdo, decorre da necessidade do investigador tratar os dados de
forma rigorosa e sistematica, de modo que se possa organizar uma sequéncia coerente,
mas sem perder a sua riqueza, ja que contempla a vida das professoras colaboradoras; e
ao analisarmos as narrativas ndo buscamos apenas elementos comuns, mas em especial 0s
elementos singulares que configuram a historia.

O processo de analise das narrativas €, entdo, o movimento de sintetizar um
conjunto de dados com coeréncia, contemplando um determinado objetivo, que coincide
com o da investigacao.

Para os procedimentos de analise dos dados, primeiramente, estruturamos, como ja
apresentamos anteriormente, a caracterizacdo das professoras colaboradoras, em um
quadro com os dados da idade de cada uma delas, a formacéo para a docéncia, o tempo de
magistério de cada uma e com informacdes sobre terem participado ou ndo diretamente
como cursistas do EMAI e do PNAIC-Matematica.

Na sequéncia, aplicamos alguns procedimentos, com base nos que s&o

% como uma forma de

apresentados por Schiutze apud Jovchelovich e Bauer (2002)
andlise: primeiro, lemos e analisamos as textualizacGes das narrativas de cada professora

colaboradora.

% JOVCHELOVICH S, BAUER MW. Entrevista Narrativa. In: Bauer MW, Gaskell G. Pesquisa qualitativa
com texto, imagem e som: um manual pratico. Petropolis: Vozes; 2002, p. 90-113

122



Na etapa seguinte, ordenamos 0s acontecimentos revelados, para 0 que
denominamos de trajetdrias, identificando com um nimero no inicio de cada paragrafo,
aqueles que julgamos serem marcadores de finalizacdo e inicializacdo de um novo tema.

Podemos acompanhar o movimento feito pelo exemplo a seguir:

> Profa. Celina- Narrativa Escrita- Ano 2013

1. Nasci em uma regido muito pobre no Vale do Ribeira. Um vilarejo muito distante.
Meus pais trabalhavam na lavoura, tudo que tinhamos eram as terras herdadas
dos meus avos. Viviamos do plantio e da colheita.

2. Ah, minha escola! Que saudades tenho! Ficava a alguns quilémetros de distancia
da nossa casa. lamos eu e minha irma mais velha por uma estrada empoeirada,
onde, de vez em gquando, passava algum carro ou 6nibus. Ficavamos encolhidas
nas curvas da estrada esperando que a poeira baixasse.

3. A minha escola era de madeira. As classes eram multisseriadas e cada fileira
representava uma série diferente. Eu iniciava aos sete anos e a minha irma ja
estava na segunda série. A professora chamava-se Dona Zuleika e dava aula para
todas as series juntamente. Eu estudava na primeira fileira e minha irma na
segunda fileira porgue ja estava na segunda série. Dona Zuleika era muito gentil
e bondosa, nos ensinou a ler, escrever e contar. No recreio, ela se sentava num
banco de madeira e fazia tric6. Eu muito curiosa me sentava ao seu lado para vé-
la tricotar. Me intrigava muito ver o que aquelas agulhas faziam, aumentando,
assim, o trabalho que ela fazia. Todos os dias eu fazia sempre igual. Ela vinha
sentar-se no banco para tricotar e eu observava. Certo dia, cheguei em casa
,cortei uns bambus bem fininhos e com uns pedacos de barbantes dos sacos de
mantimentos que meu pai comprava, fiquei tentando colocar os pontos. Tentei
varias vezes até que consegui. Hoje penso que a Matematica iniciou-se nessa fase
da minha infancia, pois, para se fazer tricd € necessario saber contar, aumentar e
diminuir.

4. Bem, fiquei mais um ano nessa escola, na segunda série. A professora era agora
mais nova, a Dona Regina, irmad de Dona Zuleika. Era menos paciente. Nessa
época, a minha mae ficou doente e precisou ser internada num hospital da
cidade; ficamos eu e meus irmaos com uns parentes. 1sso durou uns trés meses
mais ou menos e quando minha mae voltou para casa, ndo estava bem de saude.
Meu pai trabalhava numa reserva florestal; cuidava para que ndo houvesse
extravio de palmitos e animais silvestres.

5. Nesse tempo, minha mae faleceu, ficamos n6s quatro sozinhos. A primeira coisa
gue meu pai fez foi tirar a minha irma da escola para cuidar dos irmdos. Meu pai
muito preocupado em nos deixar sozinhos em casa naquele sitio, buscava ajuda
dos parentes mais proximos. Foi ai que a minha tia, que morava numa cidade do
interior do Vale do Ribeira, se prontificou em ficar conosco. Uma outra tia me
levava junto com ela para seu emprego de doméstica.
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6. Eu estudava muito para superar as minhas dificuldades. Aprendi as quatro
operacOes fundamentais. Aquele ano se passou. Na quarta série era um professor,
rapaz jovem. Foi muito mais fécil, ele tinha paciéncia conosco. Terminando o
ano, teriamos de fazer exame de admissdo para cursarmos o ginasial. Na minha
época, se dizia que mulher ndo precisava estudar, s6 homem. Meus estudos
ficaram barrados. A minha mée adotiva me colocou nas aulas de corte e costura,
porque moga para Sse casar precisava saber costurar, bordar, ser uma boa dona
de casa.

7. Aos doze anos ja sabia cortar e costurar as minhas proprias roupas. Aos
dezenove anos me casei e vim morar aqui do outro lado do interior do Estado de
Sdo Paulo. Dois anos depois, meu filho nasceu. Certo dia, quando ja tinha doze
anos, conversando com ele, comentei que gostaria muito de voltar a estudar. Ele
entdo me falou que iria ver se havia uma vaga na supléncia da escola. Assim o fez
e reservou para mim a vaga. Fiz a minha matricula, cursei, e logo fui para o
magistério, depois para a faculdade. Foi assim que me tornei professora.

8. Terminei o magistério e fiz 0 estagio de dois anos em sala de aula. Procurei estar
sempre em contato com os professores de uma escola perto do meu bairro e
sempre que eles se ausentavam das aulas, eu 0s substituia como estagiaria. 1sso
foi aos poucos me dando muita seguranca.

9. Depois de formada permaneci na mesma escola como professora eventual. No
ano seguinte, a diretora me deu uma classe de quarta série, sendo que, nessa
escola, fiquei durante uns trés anos. Em seguida, fui para outra cidade vizinha,
onde trabalhei em varias escolas substituindo professores em licenca. Na escola
atual ja estou desde 2007 (dois mil e sete) e espero ficar até sair a minha
aposentadoria.

10. Na nossa vida profissional nunca estamos totalmente satisfeitos com tudo o que
fizemos. Sempre achamos que poderiamos ter feito mais e melhor.

11. Lidamos com vidas, criancas que, em muitos casos, so tém a nds professores para
dar-lhes um pouco de carinho, um abrago, um beijo. Penso que dei o melhor de
mim por onde passei.

Na sequéncia, para analisar o material, reduzimos o texto gradativamente,
operando com a condensacdo de sentido. Para isto, apresentamos em um quadro cada
trajetdria das professoras colaboradoras em quatro colunas, onde na primeira coluna ficou
0 nome da professora colaboradora; na segunda coluna apresentamos o tipo de narrativa
produzida e a época em que foi produzida; na terceira coluna, o nimero do paragrafo do
excerto do texto produzido a partir da textualizacdo na integra de cada professora
colaboradora e o recorte da narrativa, e na quarta coluna as palavras-chave identificadas.

Segue um exemplo:
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Quadro 4 — Estudo das narrativas para construgdo das categorias de analise

Tipo de
Nome da hoc
narrativa o Palavras-
professora . Excerto da textualizacéo
produzida e chave
colaboradora .
época
Profa. Celina Narrativa 5. Terminei 0 magistério e fiz o estagio de dois anos | Magistério;
escrita, em sala de aula. Procurei estar sempre em contato Estagio;
Ano 2013 com os professores de uma escola perto do meu bairro | Seguranca na
e sempre que eles se ausentavam das aulas, eu 0s docéncia.
substituia como estagiaria. Isso foi aos poucos me
dando muita seguranca.
Profa. Luciani Entrevista 7.Entrei no curso de Pedagogia, mas mesmo assim fui | Magistério;
Narrativa , fazer Magistério porque eu queria ser professora, eu | Pedagogia;
Ano 2013 achava bonito, achava maravilhoso, desde crianga eu | interesse na
gostava de brincar de lousinha, aquelas coisas que profisséo.

menina tem. Meu pai me incentivava a ser professora,
tanto é que eu e minha irmé somos professoras, mas
assim, nada muito forcado, mas o que ele me via
fazendo era ser professora, entdo eu achava legal,
bonito, mesmo indo aos estagios, vendo que a
profissdo ndo era facil, que era uma profissao puxada,
penosa. Fiz o Magistério no Instituto de Educacéo
Estadual da minha cidade e fazia pedagogia na
UNESP.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Com relacdo a forma que optamos por apresentar o capitulo de analise dos dados,
nos embasamos também em Silveira (2013, p.237), a quem, “o corpus de analise ndo é
um dado a priori, mas uma construcdo do pesquisador, que ao delimita-lo, ja inicia o
processo de analise, uma vez que constroi, por meio de recortes, aquilo que se constitui
ser seu objeto de estudos”.

Na sequéncia do processo de analise dos dados produzidos, analisamos as
palavras-chave identificadas, julgando a relevancia de cada uma delas frente as trajetorias
de cada docente, com base nos objetivos, questdo de pesquisa e na tese a ser defendida
nesta investigacdo. Fizemos isto também com o objetivo de construir categorias analiticas
que caracterizem 0s processos e as estruturas analisadas.

Frente a este movimento, Riemann (2003) sugere uma distincdo entre as
singularidades experienciadas por determinada professora colaboradora e o0s aspectos que
podem ser generalizados, ou seja, que sdo encontrados também nas narrativas de outras
professoras colaboradoras da pesquisa.

Depois disto, para o processo de abstracdo analitica, elaboramos as categorias
analiticas que contribuem para caracterizar as trajetdrias e 0s processos de constituicao da

identidade docente das professoras colaboradoras no percurso do tempo.
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Durante a etapa de analise do material produzido, buscamos encontrar estas
categorias, que partiram da analise das palavras-chave, aquelas que julgamos
significativas em fungdo dos conteldos organizados e selecionados a partir das narrativas
em atendimento aos objetivos da investigagcdo. A categorizagdo, para Minayo (2007),
consiste num processo de reducéo do texto as palavras e expressdes significativas. Entdo,
feito isto, escolhemos as categorias responsaveis pela especificacdo das palavras-chave
selecionadas.

Para o estabelecimento das categorias usamos tanto o procedimento de codificagdo
baseado nos dados produzidos, como na literatura estudada sobre o tema de interesse da
investigacéo.

Mas vale ressaltar que, apesar de termos feito uso deste Gltimo procedimento, ndo
significa que decidimos previamente por uma interpretagio com base nas teorias
estudadas, mas sim, tivemos o cuidado de zelar por abstrair dos dados o que eles
revelaram, segundo nossos olhares e interpretagdes, por isso, inclusive, as discussdes que
estabelecemos sobre cada um dos temas abordados nas categorias aconteceram de forma
aberta, tanto a luz das teorias que embasam esta investigacao inicialmente a partir da tese
proposta, como sempre que julgamos necessario, de outros autores que tratam sobre o
assunto abordado, com reconhecimento académico e cientifico na area da educacéo
matematica ou na area da formacao de professores, como forma de complementaridade
ou aprofundamento.

O pesquisador propde inferéncias e realiza interpretacdes, inter-relacionando-as
com o quadro teodrico desenhado inicialmente, ou abre outras pistas em torno de novas
dimensdes tedricas e interpretativas, sugerida pela leitura do material (MINAYO, 2007).

Para a definicdo das categorias, entre outros tedricos, nos embasamos em
Imbernon (2001), que declara que se pode distinguir ao longo do processo permanente de

formacdo do professor quatro momentos singulares, a saber:

» a fase de pré-formacdo, que inclui as experiéncias prévias que os futuros
professores viveram como alunos;

> a fase de formacdo inicial, que se refere a etapa de preparacdo formal para ser
professor e que ocorre em uma instituicdo especifica de formacéo docente;

> a fase de iniciacdo a docéncia, que corresponde aos primeiros anos de exercicio
profissional;

» e, por dltimo, a fase de formacdo permanente, que inclui todas as atividades de
formacéo planificadas pelas instituicdes e pelos proprios professores ao longo de
sua carreira, de modo a permitir o seu constante desenvolvimento profissional.
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Entdo, no préximo capitulo, apresentaremos as categorias que construimos para a
analise dos dados, a saber: “Formacdo Pré-profissional”; “Formacao profissional para a
docéncia”; “O inicio da carreira docente” e “Formacdo Permanente: EXperiéncias,
desenvolvimento profissional e os impactos das politicas publicas educacionais no
exercicio da docéncia”.

Faremos a andlise dialogando a luz das teorias, evidenciando nossa perspectiva de
analise e apresentando o0s sinais que identificamos como sendo importantes e
representativos, com foco nos marcos constitutivos da identidade docente das professoras
colaboradoras, descortinando os fios e as teias formativas reveladas nas narrativas delas,
com o proposito de compreender e revelar como se da o processo de constituicdo docente
de professoras experientes frente aos programas de governo educacionais que chegam e
impactam o cotidiano das escolas e possivelmente propiciem desenvolvimento
profissional.

Vale informar que visando a identificacdo das professoras colaboradoras,
utilizaremos no capitulo 3, a seguir, que € voltado para 0 momento das analises dos dados
produzidos, excertos das textualizacbes das narrativas delas. Esses trechos seréo
apresentados entre aspas, em italico, e estardo seguidos de parénteses, que a partir da
autorizacdo delas, apresentar-se-a4 0 primeiro nome préprio, acompanhado de uma
expressdo que identifica o tipo de narrativa e a época em que foram produzidos, como por

exemplo:

“Terminei o magistério e fiz 0 estagio de dois anos em sala de aula.
Procurei estar sempre em contato com os professores de uma escola
perto do meu bairro e sempre que eles se ausentavam das aulas, eu 0s
substituia como estagiaria. Isso foi aos poucos me dando muita
seguran¢a” (Profa. Eliane C.; entrevista narrativa; ano 2013).

Mas, informamos que apesar de termos feito a op¢éo por apresentar no capitulo 3,
apenas alguns excertos das textualizacbes produzidas a partir das narrativas das
professoras colaboradoras, as producdes das textualizacGes estardo disponiveis na integra

ao leitor no capitulo 4 deste texto.
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3. O DESCORTINAR DOS FIOS E DAS TEIAS FORMATIVAS...

Neste trabalho com narrativas autobiogréficas buscamos revelar, a seguir,
algumas passagens do ser humano e do profissional na trajetoria da vida das professoras
experientes, colaboradoras desta investigacdo, e em especial, os episodios que elas
lembram ter experienciado, nos movimentos ocorridos no decorrer do tempo e na trama
institucional de ser docente em instituicdes educacionais publicas no Estado de Séo
Paulo.

Segundo Braganca (2012, p.84), o trabalho com essa abordagem, no campo da
pesquisa, ‘“focaliza a narrativa do sujeito, possibilitando aflorar a voz do(a)s
professore(a)s, sua linguagem e suas praticas socialmente construidas na docéncia”.

Ja no processo inicial de interpretacdo dos dados, apesar de algumas narrativas
terem sido construidas de forma sucinta e apresentado poucos desdobramentos, pudemos
levantar indicios de aspectos importantes que contribuiram no processo formativo das
professoras colaboradoras e na construcdo do seu modo de ser e de estar docente, 0 que
contribuiu para a investigacdo, pois, ao analisarmos essas narrativas, foi como termos
“puxado” de suas lembrancas o fio das experiéncias pessoais e profissionais que foram
vividas e, ao descortinar estas trilhas, € possivel tecer a malha do conhecimento
construida por elas ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional.

Ao fazermos isto, igualmente dizemos que a partir das historias narradas revelamos
0 processo de constituicdo da identidade docente de cada professora colaboradora desta
investigacdo, e este processo vai sendo construido nos movimentos que cada professora
consegue realizar para superar os desafios que enfrenta ou viveu no contexto profissional,
social e familiar.

Tendo em vista o objetivo principal desta investigacdo, o qual € compreender como
se da o processo de constituicdo da docéncia de professoras experientes que ensinam
Matematica para 0s anos iniciais, frente aos programas de governo que impactaram o
ensino da Matematica para os anos iniciais da educacdo publica estadual paulista no
periodo entre os anos de 2012 a 2015, intitulados EMAI e PNAIC de Matematica, neste
capitulo das andlises, trazemos as categorias que construimos a partir do estudo das

narrativas produzidas, conforme podemos acompanhar a seguir.
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Inicialmente, o estudo das narrativas das professoras colaboradoras parte da
categoria intitulada “Formacdo pré-profissional”, e nela, procuramos resgatar as
experiéncias formativas delas antes da entrada para o magistério, podendo ter ocorrido na
infancia ou na adolescéncia, tanto no ambito familiar como no &mbito escolar no percurso

da educacéo basica.

3.1. Formagcao pré-profissional

[...] Desde ent&o, nunca mais vi a Matematica com bons olhos. E como se um
bloqueio tomasse conta dos meus dias e assim, rezava para que a aula nunca
chegasse, porque minha nota seria minima. [...] Infelizmente, isto se
perpetuou. Nunca reprovei, mas meu amor pela Matematica nunca mais foi o
mesmo.”” (Profa. Eliana C, narrativa escrita, 2013).

Nesta categoria levantamos indicios de acontecimentos importantes a partir das
lembrancas narradas, que julgamos terem contribuido para o processo de constituicdo da
identidade pessoal e profissional das professoras colaboradoras, e nela, tratamos das
marcas que foram deixadas por alguns de seus professores, principalmente na educacao
bésica; algumas tendo sido positivas, lhes servindo como referéncia, e outras marcas
negativas, sinalizando formas de ser e de fazer que se espera ndo sejam reproduzidas no
exercicio da docéncia.

O primeiro recorte que trazemos vem das narrativas da Prof®. Celina e é quando
ela apresenta a forma como a Matematica teve inicio em sua vida, ou seja, na infancia,
sinalizando exemplos que foram deixados pela Dona Zuleika, sua professora dos anos
iniciais, uma referéncia para ela a partir de seu fazer cotidiano, que lhe serviram como

estimulo para a aprendizagem.

“A minha escola era de madeira. As classes eram multisseriadas e cada fileira
representava uma série diferente. Eu iniciava aos sete anos e a minha irma ja
estava na segunda série. A professora chamava-se Dona Zuleika e dava aula
para todas as séries juntamente. Eu estudava na primeira fileira e minha irma
na segunda fileira porque ja estava na segunda série. Dona Zuleika era muito
gentil e bondosa, nos ensinou a ler, escrever e contar. No recreio, ela se
sentava hum banco de madeira e fazia tricd. Eu muito curiosa me sentava ao
seu lado para vé-la tricotar. Me intrigava muito ver o que aquelas agulhas
faziam, aumentando, assim, o trabalho que ela fazia. Todos os dias eu fazia
sempre igual. Ela vinha sentar-se no banco para tricotar e eu observava. Certo
dia, cheguei em casa ,cortei uns bambus bem fininhos e com uns pedacos de
barbantes dos sacos de mantimentos que meu pai comprava, fiquei tentando
colocar os pontos. Tentei varias vezes até que consegui. Hoje penso que a
Matemética iniciou-se nessa fase da minha infancia, pois, para se fazer trico é
necessario saber contar, aumentar e diminuir”(Profa. Celina, narrativa
escrita, 2013).
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Com base em Tardif (2002, p.63), entendemos que essas foram oportunidades
importantes para “constituir uma das fontes sociais de aquisicdo dos seus saberes”, no
caso, sua professora da escola priméria, que contribuiu na construcdo de sua identidade

pessoal e profissional no periodo de sua formacédo pré-profissional.

Identificamos no trecho a seguir, mais dois aspectos que colaboraram para o
percurso formativo da Profa. Celina, que no caso foi ela ter estudado para superar as suas
dificuldades e ter tido um professor com paciéncia.

“Eu estudava muito para superar as minhas dificuldades. Aprendi as quatro
operacOes fundamentais. Aquele ano se passou. Na quarta série era um
professor, rapaz jovem. Foi muito mais facil, ele tinha paciéncia conosco.
Terminando o ano, teriamos de fazer exame de admissdo para cursarmos 0O
ginasial. Na minha época, se dizia que mulher ndo precisava estudar, s
homem. Meus estudos ficaram barrados. A minha mée adotiva me colocou nas
aulas de corte e costura, porque moga para se casar precisava saber costurar,
bordar, ser uma boa dona de casa”.(Profa. Celina, narrativa escrita, 2013).

Pela narrativa da professora vislumbramos que ela valoriza a paciéncia do
professor como sendo um contributo para a aprendizagem dos alunos; e a partir de
Shulman (2005), entendemos que na base dos conhecimentos necessarios para a
docéncia, o professor deve reconhecer seus alunos e suas caracteristicas, e nisto incluimos
o0 professor ter paciéncia e respeitar os diferentes tempos de aprendizagem, segundo as
necessidades, e considerar o potencial de cada aluno, mas, sem perder de vista a trajetoria
que ele planejou para levar este aluno a avancar em sua aprendizagem.

A Profa. Rita em seu relato apresentado a seguir, aborda a questdo da
responsabilidade e da autonomia construidas desde muito cedo em sua vida, por incentivo
de sua mae, sinalizando a importancia da familia como potencial fonte formativa em seu

processo do saber-ser.

“Minha mae foi professora da rede publica, ela sempre acreditou no ensino
publico, por isso fui matriculada numa escola central e reconhecida da
cidade, no "prézinho". Eu morava uns seis ou sete quarteirdes da escola e ela
s6 me levou no primeiro dia para eu aprender o caminho. No segundo dia, com
seis anos eu ja tinha de ir a escola sozinha, ir e voltar sozinha. Como ela
sempre trabalhou o dia inteiro e 0 meu pai também, eu ndo tinha alguém que
me levasse, era eu, por mim mesma. Ela sempre fez questdo de deixar bem
claro isso, desde sempre, que eu era responsavel pela minha vida, pela minhas
coisas, pela minhas tarefas. Isso foi muito bom. Desenvolveu muito a minha
autonomia, essa capacidade de lidar com os problemas, porém, até certo
ponto, sou meio desesperada. Mas isso minha mae trabalhou desde pequena.
Segundo ela, o problema existe, sou eu que tenho de resolvé-lo, sempre fez
questao disso, entdo sofri muito no comecgo, porque ser filho Gnico é sempre
ruim, ndo ter irmao, com quem compartilhar nada, mas ao mesmo tempo penso
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que isso me favoreceu, pois amadureci bem rapido, porque isso é fruto da
educacdo que tive (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

No excerto que apresentamos na sequencia, levantamos relatos que sinalizam o
papel do professor e da familia no incentivo a leitura, uma marca que vislumbramos
como tendo sido positiva no processo formativo das professoras colaboradoras, pois se
trata de uma competéncia importante para o exercicio da docéncia, o que contribui para
reforcar nosso entendimento sobre esses canais de comunicacdo e interacdo social, e
também, serem vistos como relevantes fontes formativas dos saberes no processo de
constituicdo da identidade docente.

“Agora, uma professora que me marcou muito se chamava Marlene, que além
de ser uma excelente contadora de histérias, ndo so lia como declamava a
literatura de cordel e outras literaturas do nordeste. Eu era apaixonada por
ela. Recentemente, foi Secretaria da Educacdo na cidade, uma pessoa
fantastica, muito amiga de minha mae até hoje. [...]JUma das coisas que mais
me chamou a atencdo no primeiro ano foi a Dona Enedina, falecida
recentemente, uma professora tdo diferente. [...]Je esta professora foi uma
dessas pessoas que me incentivou. Outra coisa que ela fazia era ler, lia muito.
Naquela época, 1970, ela colocava-nos embaixo de uma arvore que tinha na
escola, e sentavamos para ouvi-la ler. O diretor da escola na época nao
gostava muito disto, mas ela fazia tudo contra os padrdes e era uma professora
maravilhosa, que me marcou.[...]JEu comecei também dentro de casa com a
literatura, que era uma coisa muito importante para n6s. Minha mae nao nos

dava presentes, a ndo ser livros e aquilo ficou muito marcado.”(Profa. Nilce,
entrevista narrativa, ano 2013)

A partir das narrativas da Profa. Nilce, reforcamos nossa compreensdo de que
muitos dos saberes dos professores sdo adquiridos a partir das experiéncias vivenciadas
enquanto discentes, tendo algumas vezes seus antigos professores como referéncia para o
exercicio da docéncia.

Tardif (2000) declara que esses saberes sdo temporais, ou seja, sao adquiridos
através do tempo. Uma boa parte do que os professores desenvolvem em suas préaticas
provém de suas histérias de vida e de sua historia de formacdo escolar. Eles trazem uma
imensa bagagem de conhecimentos anteriores a sua formacdo académica, de crencas e
certezas sobre 0 que seja uma pratica pedagogica.

Com base em Tardif (2008, p.60), “os saberes dos professores, englobam os
conhecimentos, as compett6encias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, que foram muitas vezes chamados de saber, de saber-fazer e de saber-ser”.

Referente as marcas que as professoras colaboradoras carregam desta fase pré-
profissional, trazemos outro recorte, agora, da narrativa da Profa. Eliana C., que revela as

marcas deixadas pelo seu professor de Matematica da Educacdo Basica, que nos da
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indicios de um processo avaliativo conflitante, por ndo deixar claros seus critérios

pedagdgicos, e por usar métodos que ndao foram reconhecidos por ela como producentes

para avaliar sua aprendizagem na época de estudante.

“Na escola da zona rural tudo era bom e facil, todo mundo amigo, todo mundo
cuidava de mim. Mas, quando fui para a escola urbana... Ah, meu Deus, foi
terrivel! Passava mal de fome todos os dias. Minha mée depois que ficou viliva
nunca mais saiu de casa e sequer conheceu um professor meu. E, se ja era
dificil ser pobre e feia na zona rural, na parte urbana da cidade entdo, foi
muito pior. Sobrava-me entdo destacar-me na escola e deu certo! Minhas
notas eram excelentes, passava com facilidade, ndo tinha dificuldade em nada
até a 7@ série, porém, quando meu professor de Matematica dava notas a quem
levasse mudas de arvores frutiferas e a quem tivesse um sobrenome de peso, a
coisa tomou outras proporgdes. Foi tdo decepcionante para mim! Eu nunca
teria nada para dar e minhas notas comegaram a cair. Desde entdo, nunca
mais vi a Matematica com bons olhos. E como se um blogueio tomasse conta
dos meus dias e assim, rezava para que a aula nunca chegasse, porque minha
nota seria minima (tirava 10 na prova, mas como ndo levasse muda alguma,
tirava 0; somava , dividia e eu ficava com 5). Isto era o fim para mim. Tive de
aprender a lutar desde menina e sempre sozinha. Infelizmente, isto se
perpetuou. Nunca reprovei, mas meu amor pela Matematica nunca mais foi o
mesmo.” (Profa. Eliana C, narrativa escrita, 2013)

A Profa. Rita em uma de suas narrativas, também aborda a questdo da avaliacéo

como tendo sido um aspecto que deixou marcas de sofrimento em seu periodo de

escolarizacdo. O conceito sobre avaliagdo da aprendizagem e 0s mecanismos levantados

para sua mensuracdo sofrem mudancas histéricas no decorrer do tempo®.

Nessa perspectiva, estdo vinculados ao contexto politico, social e econémico de

determinado periodo historico, o qual explicita determinado tipo de homem e de

sociedade, e talvez seja por isto que a professora enfatiza que hoje a avaliacéo € vista

diferente, em que se trabalha mais o carater formativo, como podemos acompanhar a

sequir.

“Com a escolaridade, as coisas vém a mente, principalmente com relagdo a
Matematica, marcas mais de sofrimento. Eramos assim, colocados sempre em
situacdo de avaliacdo, mas ndo uma avalia¢do formativa como vemos hoje,
era verificagdo, todo dia tinha chamada oral de Matemética, entdo
acabavamos (eu e os colegas também), desenvolvendo algumas estratégias
para burlar isso, entdo sabiamos que depois do recreio ia ter a chamada oral
de Matemética, calculdvamos mais ou menos a nossa vez de sermos chamados
pela professora, pediamos para ir ao banheiro e voltar depois, mas ai a
professora foi pegando as manhas e falava que quando voltassemos do
banheiro fariamos, mas a Matematica sempre foi colocada em avaliagao,
sempre” (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

% Para saber mais sobre avaliagdo da aprendizagem nas pesquisas no Brasil de 1930 a 1980, acesse:
http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/559.pdf - acesso em maio/2016.
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N&o podemos perder de vista que a avaliagdo hoje, deve ser assumida pelo
professor como um instrumento para compreensdo do estdgio em que o aluno se
encontra em sua trajetoria formativa, sempre com foco a leva-lo a avangar em seu
processo de aprendizagem e 0s objetivos da avaliagdo precisam estar claros ndo somente
para os professores, mas também para os alunos. O aluno precisa tomar conhecimento
dos objetivos para os quais estd sendo avaliado, e assim, poder verificar seus avangos e
dificuldades. Frente a isto, cabe ao professor saber primeiro quais sdo as finalidades de
suas praticas avaliativas para que, posteriormente, o aluno também possa se apropriar e
acompanhar sobre tais informacdes (LUCKESI, 2002).

A narrativa da professora Luciani, a seguir apresentada, relata marcas de um

processo de ensino no qual o professor era o detentor do saber e ao aluno ndo era dada a

chance de expor sua forma de pensar e de resolver os problemas propostos.

“A Matematica, nunca foi para mim a matéria predileta. Aprendi de uma
maneira tradicional. Aprendi a chegar ao resultado de uma s6 maneira, “o
certo”, tinha que se calcular como o professor queria. A Matematica ndo era
flexivel, ndo se levava em conta os conhecimentos prévios dos alunos, ou as
estratégias diferenciadas utilizadas para solucionar os problemas, muito
menos colocar questBes para que pudessem construir seus proprios caminhos,
mas sim atividades repetitivas, para se chegar a um resultado esperado pela
professora.” (Profa. Luciani, narrativa escrita, ano 2013).

Reconhecemos que cabe ao professor efetivar em sala de aula, (diferentemente do
que aconteceu no processo formativo da Profa. Luciani), a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, que englobam ndo somente os conhecimentos sobre o
proprio conceito, como também as relacfes diretas ou indiretas que o aluno é capaz de
estabelecer com o0 novo contetdo (MIRAS,1997).

Neste movimento o professor mobiliza conhecimentos do conteddo especifico a
ser ensinado e 0s conhecimentos pedagodgicos do conteudo, isto, quando coloca em
pratica uma didatica que potencializa a aprendizagem, levando o aluno a exercer o
protagonismo nas suas acGes em sala de aula, por exemplo, nas situac6es de resolucao de
problemas e de socializacdo das estratégias utilizadas.

Os dois excertos adiante, trazem relatos das professoras colaboradoras que
anunciam o medo da Matematica, que foi construido por seus professores no periodo da

Educacédo Basica.

“A Matematica no gindsio foi complicada e me lembro de um professor do
qual eu morria de medo, porque ao invés de dar um contedo novo, como
damos agora com toda uma contextualizagdo, uma conversa inicial, todo um
pré-requisito para entrarmos num contetdo novo, esse professor usava mais
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uma estratégia de terror do que outra coisa. E entdo ele falava:-"Agora
fechem os cadernos, guardem embaixo da carteira, guardem o lapis, borracha,
ndo quero nada em cima da carteira, cruzem os bragos que eu vou ensinar o
conteddo novo, € muito dificil, precisam prestar a atencdo, ndo podem se
distrair, conversar nem pensar." Eu me lembro de que até segurava na
carteira. Ou eu aprendia naquele momento que ele iria explicar ou ndo
aprendia. Se eu ndo compreendesse aquilo eu estava perdida, porque néo ia
aprender mais, ele fazia questdo de fazer daquele momento, um momento
crucial de aprendizagem. Eu me sentia como se um avido fosse decolar, eu me
segurava na cadeira, nem 0s bracos eu mexia, eu precisava aprender na
primeira vez com ele. Isso foi o que mais me marcou desse professor.” (Profa.
Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

“Na escola, a Matematica me marcou muito por conta de uma professora que
dava aulas em todas as séries da escola que eu frequentava e por muito tempo.
No 5°ano, eu tive uma professora muito enérgica e muito exigente, e eu néo
tinha uma facilidade muito grande em Matematica . Chegava a sala, colocava
as coisas na lousa, mandava-nos fazer os exercicios ali. E entdo, chegava o
dia em que ela escolhia para nds irmos a lousa, 0 que era um panico, eu ja
ficava aterrorizada. E porque ela gritava muito e se n&o nos expressavamos
da forma como ela queria, era como ndo saber mesmo fazer o exercicio, entdo
ela gritava comigo e com todas as outras criancas e eu tinha mais receio
ainda. Outra coisa que me faz lembrar dela é que era muito vaidosa e ia muito
bem vestida; ela ia combinando os rabinhos do cabelo com os sapatos e isso
chamava minha atencéo, porque gosto de sapato até hoje, entdo ela me
remeteu a essa questdo da vaidade. Ela ndo era uma pessoa ma, era a forma
como trabalhava. Porque, com certeza, aquela rigidez, um pouco veio da
Matematica que era muito diferente da de hoje. A Mateméatica era
praticamente "um bicho" para alguns que tinham mais dificuldade, era muito
objetiva, tinhamos de aprender de acordo com a regra e pronto, era aquele o
processo da época. Hoje a crianga constroi os seus saberes, discutimos com
ela a fim de resolver uma situacédo problema, entdo, a classe toda interage,
ndo é aquele mecanismo o qual um probleminha era dado e seguia-se a regra
da operacdo e acabou. Eu acho que nés ja pensavamos cada um de uma
maneira, cada um ja tinha um processo para resolver, mas nés tinhamos que
seguir aquele que era ensinado. Entdo, ndo se socializavam as estratégias,
realmente, a gente fazia o que era ensinado e hoje ndo.” ’(Profa. Eliana S.,
entrevista narrativa, ano 2013).

A narrativa da professora Eliana S. traz sinais de que muitas praticas que eram
exercidas na sua época de estudante da Educacdo Basica, ndo sdo reproduzidas
atualmente, pois antes, os alunos repetiam exatamente da forma como o professor
ensinava, e hoje, na visdo da professora, a crianca é levada a discutir, a problematizar e a
buscar solucgdes para as situagdes-problema, com a valorizacéo e a busca de interpretacao
de suas estratégias de resolucdo, tanto por parte do professor, quanto dos colegas de
classe, e estes procedimentos educacionais adotados na atualidade vao ao encontro dos
estudos publicados por Anthony e Walshaw (2009) como sendo praticas
potencializadoras para um processo eficaz de aprendizagem nas aulas de Matematica.

A Profa. Rita aborda em sua narrativa, apresentada a seguir, a forma

descontextualizada como era ensinada a Matematica em sua época de estudante, (segundo
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ela, diferentemente do que acontece hoje em dia), somada a outras questbes, acabou

gerando lacunas em sua formagéo.

“Eu fui alfabetizada com a cartilha, e na Matematica ndo me lembro de té-la,
lembro-me de coisas no caderno, havia situacfes-problemas mas eram muito
simples, muito diferentes daquelas que vemos hoje, muito descontextualizadas,
de um universo totalmente escolar o qual eu ndo utilizava fora da escola para
nada, ndo me lembro de ter usado situagfes que eu aprendi na escola fora
dela, como se vé& hoje, um ensino totalmente contextualizado, mas eu néo tive
grandes traumas. Olhando a Matematica como estd colocada hoje, assim
como a alfabetizacéo, vejo que muitas dificuldades que eu ainda tenho hoje, de
falar, de escrever, de produzir, questGes relacionadas a Matematica, muitas
lacunas eu trago da formagdo inicial.” (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano
2013).

As tendéncias em Educacdo Matematica sinalizam um cuidado crescente com o
aspecto sociocultural da abordagem matematica. Defendem a necessidade de
contextualizar o conhecimento matematico, buscar suas origens, acompanhar sua
evolucdo, deixando clara a sua finalidade e o seu papel na interpretacdo e na
transformagcé&o da realidade dos alunos.

Por exemplo, Fonseca (1995) declara que com um ensino contextualizado, o aluno
tem maiores possibilidades de compreender os motivos pelos quais estuda um
determinado conteido ou habilidade e D’ Ambrodsio (2001) enfatiza que contextualizar a
Matematica € essencial para todos, afinal, segundo ela, ndo se pode entender Newton
descontextualizado; como deixar de relacionar os Elementos de Euclides com o panorama
cultural da Grécia Antiga? Ou como deixar de abordar a ado¢do da numeracdo indo-
arabica na Europa como florescimento do mercantilismo nos séculos XIV e XV?

Sobre contextualizar, destacamos também o que declaram o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)®:

O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser
transformado para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra
e 0 pensamento do matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicagdo direta
aos alunos. Essa consideracdo implica rever a ideia, que persiste na escola, de
ver nos objetos de ensino copias fiéis dos objetos da ciéncia. Esse processo de
transformacdo do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
mudancas de natureza epistemoldgica, mas é influenciado por condigBes de
ordem social e cultural que resultam na elaboracdo de saberes intermediérios,

como aproximagdes provisorias, necessarias e intelectualmente formadoras. E
0 que se pode chamar de contextualizagdo do saber (BRASIL, 1997, p.30).

%0 para saber mais sobre PCN- Matematica — acesse: http:/portal.mec.qgov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf -
acesso em 21/margo/2015.

135


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf

Um relato da Profa. Lilian que chama nossa atencéo, diz respeito aos sentimentos
ruins que ela traz de sua aprendizagem inicial da Matematica, porque na sua infancia os
alunos que erravam o que lhes era solicitado, eram castigados por isso, conforme

podemos acompanhar na sequéncia.

“Sempre fomos muito pobres e ndo tinha quem me ajudasse nas li¢cées de casa.
Minhas professoras ndo eram freiras. Eram muito rigidas e tinha muito medo
delas. Sempre gostei de Portugués, mas de Matematica.... Era tudo decorado e
quando famos a lousa, se errassemos... havia castigo. Entdo, sempre me
esforcei para ndo receber castigos. Acho que fiquei um pouco blogueada com
a aprendizagem de Matematica por isso. Nunca fui muito bem nessa matéria,
em toda a vida escolar. ”’(Profa. Lilian, narrativa escrita, ano 2013).

Segundo Anthony e Waslshaw (2009), o professor precisa ver o equivoco ou
“erro” do aluno como um processo natural e, as Vezes, necessario para Seu
desenvolvimento conceitual, usando-o a favor da aprendizagem, visando, em processo,
construir entendimentos mais solidos sobre 0 assunto em questdo. Isto vem ao encontro
dos estudos também de Fiorentini (2006), para quem o erro escolar, na verdade, resulta
do esforco dos alunos em participar do processo de aprendizagem, produzindo e
negociando, a partir de seu mundo e de sua cultura, sentidos e significados sobre o que se
ensina e o que se aprende na escola. E, nesse sentido, o erro precisa ser visto como parte
do processo de aprender a desenvolver-se intelectualmente.

Das narrativas da Profa. Nilce, levantamos outra marca negativa que ela carrega
de seu processo formativo, trazida de sua professora do quarto ano, que, na época,

declarou ser ela portadora de um retardo mental porque ndo aprendia Matematica.

“No 4° ano eu tive uma professora extremamente exigente que me disse algo
muito sério: que eu tinha um retardamento mental, porque eu ndo sabia
Matemética. Foi ai que comegou meu drama; ela explicava, explicava e eu ndo
conseguia entender. Eu chegava em casa, batia a mao na minha cabeca e
dizia para mim mae:-Eu sou burra, eu ndo sei Matematica! Meus colegas eram
perfeitos nessa matéria; e eu me sentia muito diminuida por ndo saber
Matematica. Aquilo era demais para mim, principalmente naquela época em
uma cidade pequena, de 25 mil habitantes. Numa escola pequena, o detentor
do saber ali era quem sabia Matematica, e eu ndo sabia, entdo fui classificada
como retardada mental, tanto que em uma reunido de pais e mestres, a
professora pediu para minha mae me levar ao psicologo e a atitude dela foi me
perguntar: -Quem é essa professora? Eu sei que vocé pode muito, ela ndo sabe
nada de vocé! Depois disso, minha mée sentou na minha frente, olhou nos
meus olhos e disse assim para mim...-Vocé é muito boa em tudo que faz! Entdo
aquelas palavras ficaram marcadas, mas mesmo assim a professora tinha uma
sancdo sobre mim, entende? Fiquei por muito tempo remoendo aquelas
palavras: "vocé é retardada mental em relagdo a Matematica." (Profa.Nilce,
entrevista narrativa, ano 2013).
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Da base de conhecimentos do professor, temos segundo Shulman (1987), a
importancia do professor conhecer seus alunos e suas caracteristicas, pois conhecer 0s
alunos e suas necessidades individuais é um caminho que contribui para que o professor
atinja seus objetivos educacionais. Mas cabe ao professor tomar o cuidado para nao
rotular um aluno como sendo portador de uma necessidade educacional especial a partir
de suas anéalises advindas do senso comum ou simplesmente a partir das dificuldades de
aprendizagem inicialmente detectadas, zelando por ndo emitir falsos diagnosticos,
evitando com isto, gerar traumas como o ocorrido.

Dos relatos da Profa. Luciani, apresentados na sequéncia, levantamos as marcas
ruins que ela aborda terem sido carregadas do inicio de sua escolarizagdo, provenientes
do processo de organizacao das turmas dos alunos, que na época eram classificados entre

fortes, médios ou fracos, conforme podemos acompanhar no excerto a seguir.

“O que mais marcou nos meus primeiros anos de escolaridade, hoje o Ensino
Fundamental I, foi a 12 série. Tinha apenas 6 anos de idade e naquela época os
pais tomavam a deciséo de o filho(a) ir para o pré-primario ou para a 1 série
(a classe de alfabetizacdo) e meus pais fizeram a opcao pela 12 série. A minha
insatisfagdo era muito grande, achava o maximo ficar no pré-primario.
Imagina, para uma crianca de 6 anos! L4 tinha pintura, guache, desenho, etc.
Enfim, fiquei na 12 série, sem pintura, com muita lousa e muito ditado. Era 12
série A, vale aqui lembrar que a letra representava a classe mais forte e os
mais novinhos iniciavam na classe A. Logo nas primeiras semanas, ndo sei
bem se foi, a professora fez uma classificacdo na classe: os fortes (uma
pequena porcentagem),;0os médios e os fracos (quer dizer, os “burros”), pois
era assim que os tratavam. Achava aquela professora a mais feia do planeta, a
escola para mim era um martirio, com um agravante, naquela época nao
contavamos muito aos pais as nossas frustragdes. O professor era o dono do
saber e da verdade. Depois desse inicio dramatico, os outros trés anos foram
tranquilos. Lembro-me de que as professoras eram carinhosas comigo, embora
enérgicas. Acho que esse periodo foi o de maior tensdo para mim, 0s outros
foram seguindo normalmente(Profa. Luciani - narrativa escrita-ano 2013).

Com base em Cortesao (1999), para uma escola enfrentar com lucidez o problema
da organizacdo de suas turmas, qualquer que seja o critério escolhido para fazé-lo, ela
terd, muito provavelmente, efeitos ndo esperados que possam contribuir para a
constituicdo de turmas reconhecidas como socioculturalmente homogéneas. A
heterogeneidade dos alunos, que ¢é frequentemente vista como um problema nas escolas, é
na realidade, uma grande oportunidade para se privilegiar e aproveitar as diferencas
culturais a favor da aprendizagem, todavia, para isto, é necessario conhecer muito bem os
alunos. A autora declara também que ao se adotar a heterogeneidade, ela precisa
acontecer de forma prudente, por exemplo, zelando para ndo se ter idades

demasiadamente diferentes numa mesma turma. Com isto, referente a organizagdo das
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turmas, as escolas terdo de aprender a gerir a heterogeneidade presente em seu interior, a
favor do processo educacional.

A partir da informacdo que temos e de nossa experiéncia profissional podemos
dizer que, atualmente, muitas escolas procuram organizar suas turmas por ordem
alfabética, deixando de privilegiar inicialmente a montagem das turmas dos alunos por
nivel de conhecimento, como acontecia no passado. Todavia, isto ainda ocorre em
algumas situagbes, como por exemplo, no caso de agrupamentos dos alunos em
momentos de recuperacdo da aprendizagem, com foco no atendimento as habilidades ou
contetdos em defasagem.

Em uma de suas narrativas, a Profa. Nilce aborda também uma marca herdada do
inicio de sua escolarizagdo, que a ajudou na construcdo de sua identidade docente,
levando-a a decidir por ndo reproduzir aquela forma de agir de sua professora da pré-

escola, conforme podemos acompanhar no excerto a seguir:

“A minha primeira professora do pré foi a Dona Vanda, bem diferente,
classica na época. Era uma professora de uma postura muito marcante; nunca
a vi com caderno na mao, e era chique na época, ela s6 ia com uma bolsa, ndo
ia com pastas, ndo ia com cadernetas, tinha tudo 14 no arméario, e o meu
"prezinho" ndo foi muito feliz. Existia na sala um armario que até hoje eu o
tenho na minha meméria; e toda vez que eu montava um armario nas minhas
salas, as portas dele eram abertas, porque tenho muita aflicdo. Esse armario
do meu "prezinho" era cheio de brinquedos e ela nunca abria o cadeado, nés
nunca tivemos a oportunidade de brincar com eles que ficavam 4 dentro o ano
todo. Na época aquilo era normal e eu como professora tentei fazer
exatamente o contrario do que eu ndo gostava e uma das coisas foi deixar o
armario aberto. Toda vez que minha diretora chegava la, e olha que eu fiquei
muito tempo naquela escola, depois que eu ingressei, fiquei 17 anos 14, ela me
dizia:-Por que vocé abre os armarios? E eu respondia:-Porque eu ndo gosto
que fique fechado, a crianga tem de saber exatamente minha organizacéo e o
que tem l& dentro. E eu gostava do armério aberto! As criancas tinham livre
acesso, ninguém mexia e eles me pediam autorizagdo para tal.”(Profa. Nilce,
entrevista narrativa, ano 2013).

Segundo Costa (2001), ndo se trata aqui de mera “arrumacdo da casa”, pois a
organizacdo da infraestrutura do processo educativo exige do educador um entendimento
sobre a base material e sobre a concepcdo educativa que precede sua organizacio. E uma
apropriacdo pedagdgica dos espacos e dos recursos existentes numa comunidade
educativa.

A escolha desta profissional em ndo reproduzir uma préatica de sua professora da
Educacdo Basica de que ela ndo gostava, tem a ver com as escolhas que fazemos e isto

corrobora com Costa (2007), quando este autor declara que cada um de nés é fruto das
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oportunidades que tivemos e das escolhas que fomos fazendo ao longo da vida, e algumas
delas sdo determinantes em nossa trajetoria pessoal.

Sobre este poder frente as nossas decisdes, buscamos também Sartre (1986),
quando aborda que o importante ndo é nos atermos ao que fizeram de nds, mas sim
pensarmos sobre o que nds préprios faremos com aquilo que fizeram de nos.

Nos estudos desta categoria, levantamos indicios das referéncias positivas e
negativas que estas professoras trouxeram do periodo pré-profissional de suas vidas e que
contribuiram para o processo de constituicdo da identidade docente delas, a partir de
aspectos relatados como: dar importancia ao incentivo a leitura; buscar ser uma referéncia
a partir do seu fazer cotidiano; exercitar a paciéncia, respeitando os diferentes tempos de
aprendizagem dos alunos; efetivar procedimentos avaliativos com foco formativo; estudar
continuamente para superar as suas dificuldades; valorizar os conhecimentos prévios dos
alunos; dar importdncia para a organizacdo dos recursos escolares a favor da
aprendizagem; zelar pelo cuidado por néo rotular os alunos; ver as dificuldades deles na
aprendizagem como caminhos ainda a serem percorridos; buscar contextualizar a
Matematica a ser ensinada; cuidar para fazer valer o direito a educacéo para todos.

Com base em Moran (2007), os assuntos abordados pelas professoras em suas
narrativas e estudados até 0 momento, nos levam a entender ser muito ténue o processo
que o professor coloca em movimento em suas salas de aula, podendo facilitar sua
aceitacdo ou provocar a rejeicdo pelo seu processo de ensino. E um conjunto de
intencdes, gestos, palavras, acdes que sdo traduzidos pelos alunos como positivos ou
negativos, que facilitam a interacéo, o desejo de participar rumo a aprendizagem ou, pelo
contrario, levantam barreiras, desconfiancas, que até imobilizam, prejudicando o
professor levar o aluno a avangar.

Os estudos que fizemos nesta categoria sinalizam dialogar com Tardif (2008,
p.68), quando este autor declara que “[...] uma boa parte do que os professores sabem
sobre 0 ensino, sobre os papeis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria
historia de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos”.

Segundo este autor, tudo indica que os saberes adquiridos durante a trajetéria pré-

profissional do professor,

[...] ttm um peso significativo na compreensdo da natureza dos saberes, do
saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida,
quando da socializagdo profissional e no proprio exercicio do magistério
(TARDIF, 2008, p.69).
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Entéo, neste movimento, dando continuidade ao processo de analise das narrativas
produzidas pelas professoras colaboradoras, trazemos a seguir a proxima categoria
construida, intitulada “Formacgao profissional para a docéncia”, € nela, levantamos
excertos que anunciam as decisdes tomadas para a entrada das professoras na docéncia e
as experiéncias vividas por elas no periodo de formacdo profissional para o exercicio do

magistério.

3.2. Formagéo Profissional para a docéncia

“Minha mde ndo perguntou nada para mim, simplesmente me avisou que ja
havia feito a op¢do para eu cursar o Magistério. E acrescentou: -Vocé vai
fazer o magistério, vocé vai garantir uma profissdo. Depois vocé vai fazer o
que quiser da sua vida. No primeiro momento eu fiquei desesperada, nunca
tinha me visto como professora, pensado em ser professora. Na minha cabeca
ndo havia nada formado ainda, nem estava formado dentro de mim o que
queria ser.[..] e foi a partir dai que acabei me encantando”
(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

Nesta categoria vamos abordar algumas questGes relatadas pelas professoras
colaboradoras, por exemplo, sobre como desenvolveram a ideia de serem professoras, as
pessoas importantes que influenciaram na opcgdo pela docéncia, as opg¢des entre o
Magistério e a Pedagogia, entre outras questdes, que porventura tenham sido narradas por
elas sobre o processo inicial de formacéao para a profissdo docente.

Primeiramente, apresentamos a narrativa da professora Celina, quando ela aborda

como se tornou professora, indo cursar o magistério e depois a faculdade.

“Aos doze anos ja sabia cortar e costurar as minhas proprias roupas. Aos
dezenove anos me casei e vim morar aqui do outro lado do interior do Estado
de S&o Paulo. Dois anos depois, meu filho nasceu. Certo dia, quando ja tinha
doze anos, conversando com ele, comentei que gostaria muito de voltar a
estudar. Ele entdo me falou que iria ver se havia uma vaga na supléncia da
escola. Assim o fez e reservou para mim a vaga. Fiz a minha matricula, cursei,
e logo fui para o magistério , depois para a faculdade. Foi assim que me tornei
professora” (Profa. Celina, narrativa escrita, 2013).

Pelo relato apresentado, entendemos que a vida estudantil da Profa. Celina foi
construida com perseveranca, além disso, as dificuldades do cotidiano no exercicio dos
papeis de mae e dona de casa que ja exercia na epoca de sua entrada para o Magistério

ndo a levaram a desanimar. Pelo contrario, encontramos relatos de sua perseveranca em
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busca de atingir seus objetivos, no caso, o0 de continuar a estudar, levando-a a se tornar
professora, inclusive cursando a faculdade.

Outro relato, agora, da Profa. Miriam, indica que depois de ela ter feito
secretariado e ndo ter se realizado, partiu para um novo curso, 0 Magistério, e segundo
ela, tomou esta decisdo “por ter jeito com as criangas e gostar de papéis” (Narrativa
Escrita, Profa. Miriam, 2013). Declara ainda ndo ter tido tempo de fazer o estagio
corretamente e sobre isto nos reportamos a Garcia (1998), que declara que o estagio

supervisionado é um elemento fundamental no processo de aprender a ensinar.

“Tendo uma amiga como companhia, resolvi procurar o Magistério por ter
jeito com as criancas e gostar de papéis. Achei um curso noturno em uma
escola paga e entrei no 3° ano, parecia bom, ndo tinha Matematica, Quimica,
Fisica e por ser um curso noturno era bem “suave”. Comecei logo a reclamar,
e 0 que eu aprendia era pouco e ndo tinha tempo para fazer o estagio
corretamente. ”(Profa. Miriam, narrativa escrita, ano 2013).

Quando uma professora atribui a sua decisdo pela docéncia a sua propria
personalidade ou as suas aptiddes, “parece estar se esquecendo justamente de que essa
personalidade nao ¢ “natural” ou “inata”, mas ¢, ao contrario, modelada ao longo do
tempo por sua prépria histéria de vida e sua socializacdo” (TARDIF, 2008, p.78).

Exemplo disto, temos a partir da declaragdo dela de que “gosta de papéis”, uma
qualidade que pode ter tido origem ou ter sido ampliada em seu percurso formativo a
partir do curso de secretariado.

A professora Zilda afirma no excerto a seguir, ter entrado para o magistério por
influencia de uma amiga, mas declara ter se apaixonado pelas crian¢as e nunca mais se

afastou da profissao.

“Minha opcéo pelo Magistério ocorreu através de minha amiga maravilhosa,
fantastica e especial, Eliana, que me levou no ano de 1988 para fazer
inscricdo para atuarmos como estagidrias. Fizemos inscricdo em fevereiro e
no més seguinte no dia 07/03/1988 estavamos trabalhando na mesma escola
em periodo contrdrio. Logo me apaixonei pelas criangas e nunca mais me
afastei do Magistério. Nessa época (1988) o estudo continuava tradicional, os
alunos acabavam juntos a cartilha no 1° semestre e no 2° semestre comegavam
o0 1° livro. A aprendizagem era cobrada tanto dos filhos como da familia, que
era bastante presente (Profa. Zilda, narrativa escrita, ano 2013).

Sobre sua entrada na docéncia, a profa. Luciani narra que aconteceu tanto por

querer isto pessoalmente, (por achar uma profissdo bonita), como por incentivo de seu
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pai, acabando por cursar 0 Magistério e a Pedagogia, conforme podemos acompanhar no

excerto a seguir:

“Depois disto, foi assim: eu fiz o colegial, prestei o vestibular e passei em
Pedagogia, s6 que eu queria fazer Magistério. Era assim, a area primaria,
secundaria, terciaria e havia o Magistério no Instituto de Educacgéo Estadual
da cidade, s6 que quem queria fazer o Magistério ouvia:- Vocé ndo vai passar
numa faculdade, ndo da base para vocé fazer. Entdo, fiz a area primaria que
tinha mais aulas de Biologia. Eu tinha aulas com a D. Marlene, professora
super famosa, competente e rigida. Na area primaria, eu tinha aula de
Quimica e Biologia em maior nimero, todos os dias duas aulas; e um dia da
semana voltavamos para ter mais duas aulas, quer dizer, era muito bom e isso
ajudou bastante no vestibular.[...] Entrei no curso de Pedagogia, mas mesmo
assim fui fazer Magistério porque eu queria ser professora, eu achava bonito,
achava maravilhoso, desde crianca eu gostava de brincar de lousinha, aquelas
coisas que menina tem. Meu pai me incentivava a ser professora, tanto é que
eu e minha irm& somos professoras, mas assim, nada muito forgado, mas o que
ele me via fazendo era ser professora, entdo eu achava legal, bonito, mesmo
indo aos estagios, vendo que a profissdo nao era facil, que era uma profisséo
puxada, penosa. Fiz o Magistério no Instituto de Educacao Estadual da minha
cidade e fazia pedagogia na UNESP.”(Profa. Luciani, entrevista narrativa,
ano 2013).

Outra professora também entrou para 0 magistério por influéncia de familiares, e

muito precocemente, aos 14 anos, como substituta de sua irma professora, que trabalhava

na zona rural, mas isto aconteceu na pratica sem o conhecimento dos superiores, e esta foi

uma experiéncia vivida pela Profa. Eliana C, conforme podemos acompanhar na

sequéncia.

“Mudei de cidade em 1981, a Unica faculdade que havia la se fechara e s me
restou o magistério. Minha irma do meio era professora da rede estadual e
municipal e, como na zona rural do municipio onde mordvamos nao havia
professores, eu a substituia desde os 14 anos sem remuneracdo ou
conhecimento dos chefes.”(Profa. Eliana C.; narrativa escrita, ano 2013).

O relato da Profa. Rita, apresentado a seguir, também indica a origem familiar da

escolha de sua carreira, porque era uma profissdo reconhecida no meio em que vivia e, no

seu caso, a escolha pelo curso do magistério foi feita pela sua mae.

“Depois mudei de prédio, fui para uma escola de ensino médio, que é uma
escola vista como tradicional na cidade, na época, 0 sonho nosso era ir para
Ia, uma escola enorme e 6tima, a qual € ainda muito respeitada, que todos
conheciam, entdo, para minha autoestima, era sair de uma escola de onde eu
estava desde o "prézinho" para ir a uma outra escola maior e melhor, entéo eu
fiz 1a o0 1° colegial normal. N&o tenho lembrangas boas nem traumas daquela
época, foi tudo bem tranquilo. Eu ndo me lembro se aconteceu quando fui
para aquela escola , ou no final do 1° ano Colegial, que minha mée nédo
perguntou nada para mim, simplesmente me avisou que ja havia feito a opgéo
para eu cursar 0 Magistério. E acrescentou:-Vocé vai fazer o magistério, vocé
vai garantir uma profisséo. Depois vocé vai fazer o que quiser da sua vida. No
primeiro momento eu fiquei desesperada, nunca tinha me visto como
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professora, pensado em ser professora. Na minha cabega ndo havia nada
formado ainda, nem estava formado dentro de mim o que queria ser. O que me
deixou mais aliviada e mais confortada foi o fato de que minha prima também
iria, entdo eu pensei " sozinha ndo vou estar”. Quem me levou para o
Magistério foi minha mée, "vocé vai garantir uma profissdo, pensar no seu
futuro”, porque ela acreditava muito no ensino profissionalizante, ela sempre
foi de fazer muitos cursos técnicos. Ela falava:-Depois vocé termina o
Magistério e faz o que quiser de sua vida e foi a partir dai que acabei me
encantando. ”(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

Muitos professores, em especial, as mulheres, falam da origem familiar para a
escolha de sua carreira, seja porque provém de uma familia de professores, seja porque
essa profissdo era por eles valorizada. (TARDIF, 2008). De acordo com este autor, isto
reflete um recrutamento ligado a tradicdo oral dessa ocupacao aos efeitos da socializacdo
por antecipacdo no oficio de professor, por exemplo, causada por efeitos induzidos pela
observacdo em casa, pelo habitus familiar com tarefas ligadas ao ensino.

Por sua vez, a paixdo da Profa. Eliana S. pela educacdo aconteceu ja aos quinze
anos com um trabalho de professora auxiliar numa escola de educagéo infantil, conforme

podemos acompanhar na sequéncia.

“No Ensino Médio eu fiz computacédo, porgque naquela época, quando terminei
a 8% Seérie, que hoje ¢ o 9° Ano, a computacdo era O auge, mais
especificamente, processamento de dados no Colégio Técnico e a0 mesmo
tempo fui trabalhar numa Escolinha Infantil, isto quando eu tinha 15 anos de
idade. Trabalhava como auxiliar numa escola do centro da cidade. A
professora de quem eu era auxiliar se tornou uma grande amiga minha e foi
dai que nasceu minha vontade e vocagdo para trabalhar em escolas, assim
descobri que era aquilo que eu queria para minha vida. Entdo, acabei de fazer
Processamento de Dados e depois fui fazer o Magistério, que na época era um
curso profissionalizante que dava direito a trabalhar na pré-escola também.
Na época, ndo atentei em fazer Pedagogia, porque todos diziam que o curso
era voltado mais para quem queria ser diretor ou supervisor de escola, entdo,
eu fui fazer Artes. Muito tempo depois, o0 Estado ofereceu para as professoras
que ndo tinham pedagogia o PEC, mas eu ndo pude me inscrever, porque ja
tinha formac&@o em Artes como curso universitario, e o PEC, que me lembre,
era um programa de formacdo voltado s6 pra quem ndo tinha o curso
universitario e acabei nunca me atentando para fazer Pedagogia, e outra
coisa: eu jd estava dentro do meu foco, que era dar aulas.” (Profa. Eliana S.;
entrevista narrativa —ano 2013).

Outro aspecto que analisamos nesta categoria, trata do sentimento ruim que a
Profa. Lilian trouxe como reflexo dos castigos que recebeu nas aulas de Matematica na
Educacdo Basica e que continuou por muitos anos na vida dela, tanto que ao término do
antigo ginasial, ao ter que fazer opcéo pela continuidade de seus estudos, segundo ela,

procurou um curso que ndo teria Matematica, optando pelo Curso Normal. Entretanto,
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veio a se apaixonar pelo exercicio da docéncia, posteriormente, vindo a fazer o PEC®-
Formacgdo Universitaria Municipios, um curso que foi uma oportunidade em carater
excepcional do funcionamento do Programa para a formacgdo em Licenciatura Plena de
Professores do Ensino Fundamental (1% a 42 séries) e de Educacdo Infantil, oferecido pela
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), nos municipios integrantes do
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica Superior de Professores em convénio com a
Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo. Acompanhem o relato da professora no

excerto de sua narrativa a seguir.

“Aos dez anos, fui morar com minha mde. Sofri muito com meu padrasto e os
filhos dele, pois ndo me aceitavam. Mas fui cursar o ginasio. Ao terminar, teria
que escolher um curso. As opgdes eram: normal ou cientifico. Optei por aquele
que ndo iria ter a mateéria da bendita Matematica. So que me “apaixonei” pelo
curso Normal. Sim, iria ser professora. Nessa altura, estava no 2° ano,
quando me casei (1967) e vim morar nesta cidade, também no interior do
estado de Sao Paulo. Foi com muito custo e sacrificio que continuei, pois meu
marido ndo queria que eu terminasse. Foi por forca de minha mae que
consegui.[...]JEm 2000, o Governo do Estado ofereceu-nos um curso superior
(de 2 anos e meio), conhecido como PEC. Fui fazer, o que me foi muito Gtil na
minha vida profissional”. (Profa. Lilian, narrativa escrita, ano 2013).

Com base no caso da Profa. Lilian, buscamos os estudos em Nacarato, Mengali e
Passos (2009), as quais declaram que o professor quando traz marcas de sentimentos
negativos em relagcdo a Matematica no seu processo formativo, produz, muitas vezes,
blogueios para aprender.

A pretensa fuga da disciplina de Matematica € um fato que se observa a partir de
nossas experiéncias profissionais entre varios jovens no momento da escolha pela
profissdo, mas, o que a Profa. Lilian e outros ndo levam em conta é que ao cursarem o
antigo Normal e licenciatura plena em Pedagogia, habilitam-se para exercer 0 magistério
nos anos iniciais, e nisso inclui-se ministrar aulas de Matematica para as criancas. Entéo,
a fim de mudar esta realidade ndo basta apenas romper barreiras e bloqueios que trazem
de sua formacdo matematica da escola basica, mas principalmente, ha de se provocar a
tomada de consciéncia desses fatos, trazendo-os a discussdo, para que possam ser objeto
de reflexdo, superacdo e (re)significacdo (MAGALHAES; JUSTO, 2011).

Nas narrativas da Profa. Nilce, segundo ela, quando cursou o Magistério, a
Matematica ndo era valorizada; disciplina que, na época, quase ndo fazia parte da matriz

curricular, caso que podemos acompanhar a seguir:

88 para saber mais sobre o PEC- Formacdo Universitaria Municipios —  Acesse:

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2005/pces132 05.pdf
Acesso em Margo/2015.
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“No colegial, por adorar brincar de escolinha na infancia, fui fazer o
Magistério, era aquela época de se fazer um curso técnico, Exatas ou partir
para o Magistério, eu fiz 4 anos de Magistério com especializacdo em
Educacdo Infantil. Uma das minhas grandes mestras, que me ajudou muito na
organizagdo quanto a didatica e na questao do aluno, se chama Diva Franca
Borges, mée do Gustavo Borges, o0 nadador. Eu convivi com eles durante muito
tempo, levava-nos para casa dela. No Magistério comecamos com 20
professoras e terminamos com 15, porém, a Matematica dos anos iniciais nos
ndo vimos no curso, mas sim a Estatistica, esta mais voltada a Educacéo, ndo
para a questdo da didatica da Matematica, ndo tinha nada a ver. N6s vimos
muito a questdo da alfabetizacdo e nessa parte era muito bom, porém a
Matematica ndo era trabalhada ali, ndo fazia quase parte da grade. Acho que
ndo era valorizada. ”(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2013).

Sobre esta caréncia da Matematica na matriz curricular dos cursos de HEM-
Habilitacdo Especifica para o Magistério, citada pela Profa. Nilce em seus relatos,
buscamos na declaracdo de Tanuri (2000) que no Estado de Séo Paulo, por exemplo, o
tipo de estrutura adotada — com a 4° série destinada ao aprofundamento de estudos para o
magistério na pré-escola, na 1* e 2 séries, ou na 3% e 4* — favoreceu a procura quase
exclusiva da opgdo relativa ao Magistério na pré-escola, entdo em expansao, ja que essa
opcao conferia também o direito de exercer o magistério nas quatro primeiras séries do
antigo primeiro grau. Tal situacdo acabou por excluir, de fato, do curriculo, componentes
instrumentais importantes, relativos a metodologia da alfabetizacdo e da Matematica, 0s
quais ndo integravam a opcdo Magistério na pré-escola. A referida estrutura foi
severamente criticada, vindo a ser alterada a partir de 1987 (DEL. CEE 15/87 e RES. SE
15/ 88).

O Estado de S&o Paulo pelo Regulamento de 3 de janeiro de1987, previa o ensino
de tipo Unico e fixava seu curriculo da seguinte forma: a formacdo pedagogica era
reduzida limitando-se a uma ou duas disciplinas de Pedagogia ou Metodologia, sendo seu
curriculo constituido de: 1° ano: Gramatica e Lingua Nacional, Aritmética, Gramatica e
Lingua Francesa, Doutrina Cristd; 2° ano: Gramatica e Lingua Nacional, Geometria
Fisica, Gramatica e Lingua Francesa; 3° ano: Geografia e Historia, Pedagogia e
Metodologia, Quimica (TANURI, 2000).

Também com relacdo a formacdo de professores, a Profa. Nilce aborda uma
questdo sobre o curso de Pedagogia que ela julga importante, que é a do professor sair

com condi¢des didaticas para o aprender e para o ensinar.

“Mas o que percebemos é a existéncia de uma lacuna muito grande entre os 6°
e 0s 9° anos. Por qué? Eu ndo sei! Os alunos e os professores avangaram nos
seus conceitos, mesmo porque numa era digital, é facil buscar, é facil
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entender, e ao mesmo tempo é facil vocé criar uma situacdo em cima daquilo
que j& esta posto e isso a Matematica contribui muito. Entretanto, ainda existe
um caminho muito grande a ser percorrido, sabemos que ndo serd de uma
hora para outra, mesmo porque isso tem de iniciar la no processo do ensino
superior, na formacgdo dos professores. A professora doutora Bernadete Gatti
falava que era preciso mudar toda a grade, todo o curriculo da Pedagogia,
justamente para implantar um novo olhar, porque temos muita teoria, o aluno
sai com todo um teor de pesquisa, ndo de didatica e nem de pratica e, com
isso, quantos professores bons nds estamos perdendo, que sdo pessoas
possuidoras de um perfil proprio de um professor. O médico e o dentista tém
um perfil profissional, o professor também tem de ter um perfil tal que saiba
utilizar-se de todas as condi¢des didaticas que sao oferecidas para o aprender
e para o ensinar.”(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2015).

Buscamos Gatti (2010) para nos embasar sobre o assunto, que declara serem as
licenciaturas, cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo formar professores para a
Educacdo Baésica: Educacdo Infantil (creche e pré-escola); Ensino Fundamental; Ensino
Médio; Ensino Profissionalizante; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Especial e
nestas licenciaturas, inclui-se o curso de Pedagogia. Todavia, sua institucionalizacdo e
curriculos vém sendo postos em questéo, e ndo é de hoje. Pelos estudos realizados pela
autora e considerando um conjunto de instituigdes de licenciaturas pesquisadas,

[...] hd uma quase equivaléncia entre a proporcdo de disciplinas que cumprem a
funcdo de embasar teoricamente o aluno de Pedagogia, a partir de outras areas
de conhecimento, e aquelas que tratam de questdes ligadas a profissionalizacéo
mais especifica do professor. Chama a atenc¢éo o fato de que apenas 3,4% das
disciplinas ofertadas referem-se a “Didatica Geral”. O grupo “Didaticas
Especificas, Metodologias e Praticas de Ensino” (o “como” ensinar) representa
20,7% do conjunto, e apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos contetdos
a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, ao “o
que” ensinar. Esse dado torna evidente como os conteidos especificos das

disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de
formacdo inicial do professor (GATTI, 2010, p.1368).

Frente ao exposto e considerando que 0s anos basicos da formacdo escolar da
crianca sdo os anos iniciais de escolaridade, e que estas sdo entregues a professores que
tém a incumbéncia de lecionar varias matérias, e que, em sua maioria, tiveram uma
formacdo que ndo tem produzido os efeitos desejados, (GIRALDELLI, 2009), é importante
e se faz necessario, assim como nos chama a atencdo a Profa. Nilce, de nos preocuparmos
com a formacao de professores.

As autoras Magalhdes e Justo (2011), declaram se preocupar com a formacédo
especifica na area de Matematica dos licenciandos em Pedagogia, pois 0S mesmos
apresentam diversas dificuldades com essa disciplina e enfatizam a importancia dessa

formacdo especifica na area da Matematica, jA& que muitos demonstram aversdo a
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Matematica, mas, em contrapartida, serdo eles que irdo dar as primeiras nogdes formais
da Matematica aos estudantes.

Outro aspecto que é relatado deste periodo formativo, diz respeito aos estagios
feitos durante o curso do Magisterio e é abordado pela Profa. Rita, a qual declara que na
sua época de estudante esta importante experiéncia formativa ndo era muito aceita pelas
escolas, chegando a confessar que foi uma fase de dificuldades para ela. Todavia, esta

mesma professora afirma que seus professores a fizeram se encantar pelo Magistério.

“Foi muito gostoso fazer o magistério e a parte de que eu mais gostava era a
dos estagios, apesar de ndo ter tanta aceitacdo assim das escolas. Elas nao
eram tdo abertas aos estagiarios assim como é hoje, entdo eu tive bastante
dificuldade. As diretoras de escolas resistiam quando nos apresentdvamos
como estagidrias, mas eu sempre fui muito quieta, ndo dava trabalho para
ninguém, ia la, fazia minha observacdo, meu registro. Acredito que os
professores foram muito bons no magistério, bons em contetidos e bons em
metodologia e, por isso, conseguiram fazer com que eu me encantasse pelo
Magistério” (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

Estagio supervisionado, de acordo com Oliveira e Cunha (2006) € um conjunto de
atividades que propicia ao aluno adquirir experiéncia profissional especifica e que
contribui, de forma eficaz, para sua absor¢cdo no mercado de trabalho. Segundo estas
autoras, esta experiéncia € necessaria para a educacdo profissional, pois oferece a
oportunidade de integrar os discentes com a area onde atuardo e busca também
estabelecer relacGes entre a teoria e a préatica, baseando-se no uso do conhecimento
adquirido na vida profissional e académica.

Sobre este assunto, nos reportamos também aos estudos de Magalhaes (2009)
onde é citado que ap0s os anos 1980, a precariedade do estagio fica evidenciada, pois a
didatica ndo dava conta de contextualizar os estudos da escola brasileira e, as praticas que
se propagavam eram de estagios burocratizados e sem supervisdo, apenas de observacéo e
participacdo, mas raramente de regéncia, além do mais, os estagiarios tinham muita
dificuldade em receber permissdo da escola para realizarem as atividades de estagio.

Dos estudos realizados nesta categoria, a partir das narrativas das professoras
colaboradoras desta investigacdo, reforcamos nosso entendimento sobre as diferentes
fontes sociais que influenciam a decisdo de entrada para a formacgdo a docéncia, como por
exemplo, amigos, familiares e outros professores. Foi possivel levantar também relatos
que discutem a importancia da formacéo dos professores polivalentes em nivel médio e

na graduacdo, apresentando a existéncia de deficiéncias na matriz curricular para ensinar
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Matematica nos antigos cursos formadores para 0 Magistério e nos cursos de Pedagogia,
bem como, a manifestacao de dificuldades na efetivacdo dos estagios supervisionados.

Na sequéncia de nossas analises, na proxima categoria, intitulada “O Inicio da
carreira docente”, levantamos e discutimos os indicios revelados pelas professoras
colaboradoras nas narrativas delas, sobre o percurso que foi experienciado por elas no
comeco da carreira no exercicio da profissdo, visto como importante periodo para o

processo de constituicdo da identidade docente.

3.3. Oinicio da carreira docente

“Terminado o Magistério, peguei uma substituicdo como ACT, pois ainda néo
havia tido concurso, numa classe de Ciclo Basico Il, com mais ou menos 35
alunos, completamente heterogéneos, cada um num nivel de aprendizagem e de
dificuldade. Af que precisei estudar: lia, procurava nas teorias coisas para que
eu pudesse usar na pratica, acho que foi ai que comegou um processo de
reflexdo que faco até hoje. ” (Profa. Luciani; narrativa escrita; ano 2013).

No excerto que segue, a professora Celina narra sobre a importancia da experiéncia
que teve nos dois primeiros anos de trabalho enquanto professora, atuando como

estagiaria numa escola, pois, serviram-na para dar maior seguranca no seu fazer docente.

“Terminei 0 magistério e fiz o estagio de dois anos em sala de aula. Procurei
estar sempre em contato com os professores de uma escola perto do meu
bairro e sempre que eles se ausentavam das aulas, eu 0s substituia como
estagiéria. Isso foi aos poucos me dando muita seguran¢a”. (Profa. Celina,
narrativa escrita, 2013)

Outra professora, Eliana S. também relata a importancia que a experiéncia de um
programa para estagiarios teve no inicio de sua carreira, conforme podemos acompanhar

no relato a seguir.

“Para mudar de auxiliar para professora, foi mais facil, pois eu ja estava
como auxiliar. Quando terminei 0 meu curso, a propria Escolinha me
contratou como professora, entdo eu ja fiquei trabalhando direto la. Esta
minha amiga professora, trabalhava também numa escola do Estado, entéo,
ela me convidou para ser professora substituta 14, como eventual. Por conta
dela, a Escola me abriu sede e eu comecei trabalhar como substituta, e logo
veio um programa para estagiario por dois anos, entdo, ja me inclui nele, e
fiquei como estagiaria por dois anos numa escola reconhecida da zona urbana
da cidade. Neste programa de estagio, quando algum professor tirava licenca,
era eu que ficava com a sala e foi assim, um processo bem importante no meu
comeco como professora. Depois disto, eu prestei o concurso e me efetivei
como professora numa escola da periferia da cidade, porque na época nédo
havia aulas livres aqui na escola onde trabalho hoje e depois eu fui pleiteando
minha transferéncia e vim pra cd.”(Profa. Eliana S,; narrativa escrita, ano
2013).
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Com base em Monteiro (2000, p.141), as professoras Celina e Eliana S., neste
movimento, viveram um momento estratégico de suas vidas profissional e formativa, um
verdadeiro ritual de passagem, pois tiveram a sensibilidade para perceber as repercussoes
da acéo educativa com olhos de quem ainda se sente muitas vezes como aluno.

Segundo Pimenta e Lima (2004), as experiéncias proporcionadas pelo estagio sdo
um eixo muito importante na formacdo dos professores, pois é por meio dele que o
profissional amplia o conhecimento sobre 0s aspectos indispensaveis para a construcao da
identidade docente, contribuindo potencialmente para que esteja apto a exercer a funcao
de professor.

Das narrativas da Profa. Miriam, levantamos excertos sobre sua experiéncia no
inicio da carreira, e nela, a professora trata sobre o auxilio que teve das professoras da
escola onde lecionou, mas que ndo se importaram em compartilhar a experiéncia delas.
Narra também que na época basicamente reproduzia o Portugués e a Matematica da
forma como tinha aprendido.

“No inicio do 4° ano (1984), uma sala livre de 1° série "caiu no meu colo”,
assumi em carater emergencial. Era uma escola nova na periferia, no bairro
de Capdo Redondo e ndo havia professor. La, com o auxilio de colegas que
ndo se importaram em dividir a sua experiéncia, é que comecei a aprender.
Ensinava o Portugués e a Matematica basicamente como havia aprendido,
com exce¢do dos castigos da tabuada. O planejamento era facil de seguir.
Com o ingresso das professoras concursadas, 0 que aconteceu em junho de
1985, perdi a sala e fui trabalhar como atendente no Banco Nacional, tive ai o
contato com a Matemética Financeira. Voltei para dar aulas em meados de
1986 na mesma escola”. (Profa. Miriam, narrativa escrita, ano 2013).

Com base em Tardif (2008), os saberes que as professoras Celina, Eliana S. e
Miriam trouxeram de sua formacdo contribuiram para tecer seu modo de ser pessoal e
profissional, que sdo saberes que foram integrados pela socializacdo com diferentes
profissionais com quem interagiram na escolarizacdo primaria, nas instituicGes de
formacdo de professores e nas escolas onde atuaram na carreira.

A Profa. Nilce, em sua narrativa aborda a dificuldade que teve no inicio da
carreira, isto quando tinha apenas 15 anos de idade, declarando que trabalhou de graca
por dois anos com criancas que eram desvalorizadas na sociedade. Declara também que
trabalhou no inicio da carreira na antiga FEBEM- Fundacdo Estadual do Bem Estar do
Menor, com criangas extremamente agressivas, que eram os que “comandavam” o local.
Mas, apesar deste perfil de alunos, a professora relata que se apegou afetivamente aos

meninos e eles tinham muito respeito por ela.
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“Durante esse processo de Magistério e faculdade, eu trabalhei num
programa da prefeitura durante dois anos com a promessa de ser certificada.
Mas acabei trabalhando de graca e adquiri uma experiéncia muito grande no
que se chamava Programa de Integracdo do Menor na Comunidade, “Primec”,
se me lembro direito. Trabalhava com criancas totalmente desvalorizadas na
sociedade e eu adorava trabalhar com aquelas criangas, na época eu tinha 15
anos, foi o tempo que comecei a fazer o Magistério e a trabalhar.[...] Estudava
e ja trabalhava muito. [...]Eram criangas extremamente agressivas. Quando eu
comecei a faculdade, trabalhei na FEBEM com um grupo de meninos; comecei
com 20 e terminei com 10, porque era dificil mesmo. Ent&o, era muito triste
porque eu me apeguei aos meninos, eles tinham um respeito muito grande por
mim. Nao sei como é a Fundagdo Casa hoje, s6 que a lei do mais fraco, a
deles, no caso, imperava muito ali.”(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano
2013).

Pesquisando sobre o programa que a professora relata ter trabalhado, encontramos
um site na Internet sobre o assunto e pudemos confirmar seu nome correto, (ja que ela
ndo tinha certeza) e o titulo é PLIMEC®- Plano de Integragdo do Menor na Comunidade,
um espaco formativo assistencialista, que existia naquela época.

A Profa. Rita em suas narrativas aborda varias dificuldades que viveu no inicio da
carreira, apresentando desde o perfil dos alunos que eram os de maior defasagem na
aprendizagem, a diferenca idade-série que alguns tinham; até as lembrancas sobre o

espaco escolar onde trabalhava, que segundo ela “era quase fora do prédio”.

“Felizmente meus filhos ja estavam na idade de irem & escolinha, tinha
escolhido uma boa escola para trabalhar, s6 que fiquei adida®, a ultima da
fila, acabei pegando a pior classe. Era a pior porque sé tinha os alunos com
dificuldades de aprendizagem, alunos com defasagem de idade, alunos de 12,
13 anos na 22 série, criancas na época com diagndstico de deficiéncia mental
na sala também, entdo era aquela classe com um pouquinho de tudo. Eu penei
muito, eu sofri muito 14, a minha sala de aula era um depdsito no pétio, la no
finalzinho, virando 14, fisicamente, ela era quase fora do prédio. Entdo, como
eu precisava trabalhar e era isso que eu queria fazer e tinha acabado de
passar no concurso, cabia a mim agora encarar. Foi um ano muito dificil, mas
eu aprendi muito. As professoras na medida do possivel iam me auxiliando,
apoiavam mesmo, porque elas se sentiam aliviadas, porque eram todos os
alunos delas concentrados na minha sala, mas foi muito bom porque tivemos
até de enfrentar situacdes de ter de sair da sala de aula para buscar aluno
que estava la no meio da rua. Sim, eu tive de fazer isto, embora tenha
aprendido a tomar decisdes oportunas. Era muito problema que aparecia ali,
eu aprendi muito naquele ano, a classe era pequena, tinha poucos alunos, mas

62 Ppara saber mais sobre o PLIMEC- Plano de Integracio do Menor a Comunidade, acesse:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-98931988000100004

Acesso em mar/2015.

83 Serdo declarados adidos no Estado de S&o Paulo, de acordo com o Artigo 1° do Decreto N° 42.966/ de 27
de marco de 1998- os titulares de cargos das classes de docentes e das classes de suporte pedagdgico,
quando o ndmero de cargos providos destas categorias exceder a lotagdo prevista pelas normas legais para a
unidade em que estiverem classificados.

Para saber mais sobre o assunto, acesse: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/diretrizes p0806-
0809 _c.pdf- acesso em maio/2016.
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eram aqueles selecionados mesmo e para finalizar tudo ainda fiquei adida,
ndo havia classe para mim na escola no ano seguinte. Acabei tendo de viajar
durante 3 anos, pois naquela época, com o artigo 22%*, podiamos substituir,
pegar licenca saude, licenca maternidade, ai eu fui para cidades vizinhas, na
regido, onde peguei uma classe de aceleracdo, e quando eu achava que ja
tinha visto de tudo, foi ao contrario. Eram jovens que nao tinham terminado o
4° ano, com defasagem de conteido, de idade, com uma defasagem mais
profunda do que os que eu tinha na 22 série, mas também resolvi encarar
porque nada mais me assustava, havia passado por tantas coisas, que
certamente iria conseguir. Eu lembro que tivemos s6 uma orientagdo técnica
sobre as salas de aceleragdo, por isso eu tinha de estudar em casa mesmo,
pegar o material, mas a concepgdo eu ndo tinha, apenas a minha concep¢ao a
respeito daquilo que eu deveria ensinar e do que as criancas
aprendiam. ”’(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

As dificuldades relatadas principalmente pela Profa. Rita e pela Profa. Nilce, mas
de alguma forma também vividas pelas outras professoras colaboradoras desta
investigacdo nos remetem aos estudos de Huberman (1995), que trata sobre as fases da
carreira do professor, e segundo ele, a fase de entrada na carreira, 0 que corresponderia
aos trés primeiros anos de exercicio profissional da docéncia, € caracterizada pelos
sentimentos de sobrevivéncia e descoberta.

O aspecto da sobrevivéncia tratado pelo autor esta relacionado ao “choque da
realidade” quando, entre tantas experiéncias, o professor iniciante vivencia a realidade da
escola e da sala de aula, enfrentando as primeiras dificuldades do exercicio da profissao e
0 aspecto da descoberta pelas novidades que o professor iniciante enfrenta na dia a dia da
escola. Com base em Guarnieri (1996), o professor aprende no exercicio da profisséo, e
nela, vai se configurando a construcdo da identidade docente.

Por sua vez, a Profa. Luciani traz relatos em suas narrativas sobre a importancia
dos estudos e da reflexdo, que foram fundamentais no inicio de sua carreira como docente

e perduram até hoje.

“Terminado o Magistério, peguei uma substituicdo como ACT, pois ainda ndo
havia tido concurso, numa classe de Ciclo Bésico Il, com mais ou menos 35
alunos, completamente heterogéneos, cada um num nivel de aprendizagem e de

64 Artigo 22 da lei complementar n° 444, de 27 de dezembro de 1985 dispbe sobre o Estatuto do
Magistério Paulista e da providéncias correlatas, promulgando que: Observados os requisitos legais,
haverd substituicdo durante o impedimento legal e temporério dos docentes e especialistas de educagéo
do Quadro do Magistério.

8§ 1° - A substituicdo podera ser exercida, inclusive por ocupante de cargo da mesma classe, classificado em
area de jurisdigdo de qualquer Delegacia de Ensino.

§ 20 - O ocupante de cargo de Quadro do Magistério poderd, também, exercer cargo vago da mesma classe,
nas mesmas condicdes do paragrafo anterior.

§ 3°- O exercicio de cargos nas condigdes previstas nos paragrafos anteriores sera disciplinado em
regulamento.

Para saber mais sobre o assunto, acesse:
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1985/lei.complementar-444-
27.12.1985.html - Acesso em maio/2016.
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dificuldade. Ai que precisei estudar: lia, procurava nas teorias coisas para que
eu pudesse usar na pratica, acho que foi ai que comegou um processo de
reflexdo que faco até hoje.” (Profa. Luciani; narrativa escrita; ano 2013).

Reconhecemos que a formacgéo continuada e a postura reflexiva do professor séo
duas premissas importantes no desempenho da funcdo e contribuem no processo
constitutivo da identidade docente. E, ao tratarmos sobre a importancia da formacao de
professores, nos reportamos a Marcelo Garcia (1999), que destaca a necessidade de se
compreender este movimento como um processo continuo, apesar de se dar em fases
diferenciadas, do ponto de vista curricular. Sobre o processo reflexivo nos embasamos
em Noévoa (1991, p.25) onde declara que a “[...] formacao deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento autdbnomo”.

Na sequéncia, trazemos outro excerto da Profa. Luciani, afirmando que no inicio
de sua carreira surgiram alguns dificultadores; ou seja, ensinava a Matematica, se
espelhando muito nos modelos de algumas professoras que teve, zelando, no entanto,
com cuidado, para ndo reproduzir o modelo da sua professora da 12 Série, que tinha
deixado muitas marcas negativas em sua trajetoria formativa. Também declara que neste

inicio da carreira contou com o apoio de uma orientadora da antiga Oficina Pedagodgica.

“[...]Porque eu vou ser sincera, quando eu comecei a trabalhar, eu fui
também desse jeito. Reproduziamos, iamos pelo modelo que tinhamos e
gracas a Deus ndo foi 0 modelo dela que eu segui, 0 modelo ruim dela me fez
ser diferente. Mas 0 modelo da didatica ainda era 0 mesmo, a metodologia era
a mesma, porque também ndo tinhamos muita coisa diferente No comego como
professora eu contei com a ajuda da Flora, que trabalhava na Oficina
Pedag6gica. Eu cheguei a conversar com a Flora, pedia coisas para ela, mas
na época a coordenadora da escola ndo gostava muito disto, que ficAssemos
pedindo as coisas, mas é preciso buscar, ndo é? Eu queria coisas diferentes,
algum material que pudesse me ajudar. Era uma 22 série, mas eram sé sete ou
oito alunos com nivel de 22 série, o resto, com nivel de 12 J4 na alfabetizacgao,
ficavam todos misturados, com alunos até bem grandes na sala, de doze e
treze anos, aqueles alunos que eram muito bons de papo... As vezes explicar
ndo adiantava, e eu tinha que comecar tudo de novo. No comego eu sempre dei
aula em escola muito dificil. Ainda ndo tinha feito concurso, porque o
concurso foi em 1991. ”(Profa. Luciani, entrevista narrativa, ano 2013).

Segundo nosso olhar, este € um exemplo de professora comprometida com o seu
fazer docente, que apesar das dificuldades que enfrentou no inicio da carreira, ndo se
acomodou, muito pelo contrario, buscou apoio e orientacdo, revelando indicios de sua
responsabilidade com seu processo formativo e este movimento reforca os estudos que

fizemos a partir de Shulman (1986; 1987), que trata sobre a importdncia da base de
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conhecimento para o ensino e de Mizukami et al (2002) quando trata sobre a formacédo do

professor de forma permanente.

No cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com as mais multiplas
situacOes divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de
formagdo. Essas situacdes estdo além dos referenciais tedricos e técnicos e por
isso 0 professor ndo consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos no
curso de formagéo para lidar com elas. (MIZUKAMI ET AL, 2002, p. 14).

Segundo Silva (2012), as Oficinas Pedagogicas se configuram como sendo o
nlcleo das Diretorias de Ensino, as quais estavam jurisdicionadas a Secretaria de Estado
da Educacdo do Estado de S& Paulo, em termos de formacdo continuada,
aperfeicoamento e atualizacdo pedagdgica dos professores da Educacdo Bésica.

A articulagdo de saberes da professora com uma interlocutora, no caso, a
formadora da Oficina Pedagogica, citada pela Profa. Luciani, contribuiram para fortalecer
0 processo constitutivo da docéncia dela, principalmente neste periodo do inicio da
carreira. Entendemos que este movimento é importante, mas devemos zelar para que ele
seja um processo dialético e reflexivo, com estudos e tomada de decisdes, desde o pensar
sobre as situagdes simples até as mais complexas que ocorrem na sala de aula, numa
busca conjunta por possiveis solugdes aos problemas enfrentados.

Sobre a professora se espelhar nas professoras que teve em sua trajetoria,
reconhecemos que muitos professores fazem o mesmo: se espelham nos modelos que
tiveram em seu percurso formativo como sendo um “porto seguro”, mas fazem isto até se
sentirem melhor preparadas, até encontrarem seu modo proprio de ser e de fazer a
docéncia.

No contexto educativo, a autonomia profissional emerge como fator de
desenvolvimento no trabalho docente e reconhecemos com base em Contreras (2002) que
ela é construida num processo permanente.

Como pudemos notar pelos relatos apresentados, o inicio da carreira docente € um
periodo que requer apoio e atencdo, tanto por parte dos gestores educacionais, quanto por
parte das instituicbes formadoras.

Nestas narrativas levantamos evidéncias sobre a importancia do outro (professor
experiente ou interlocutor formador) dando suporte aos problemas enfrentados pelo
professor iniciante; sobre o valor dos estudos que devem acontecer de forma continua;
sobre a importancia do movimento da reflexdo sobre o fazer docente que deve ser

efetivado pelo professor constantemente; tivemos indicios de que a realizacdo do estagio
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é prioritaria como forma de potencializar a construcdo da base de conhecimento do
professor, e levantamos também, por meio destas narrativas, evidéncias sobre a
importancia das referéncias docentes anteriores, as quais muitas vezes servem como
exemplos ao professor nesta fase da carreira.

Dando sequéncia aos nossos estudos e andlises, a seguir, apresentamos nossa

proxima categoria, intitulada “Formacgdo Permanente”.

3.4. Formagéo Permanente: Experiéncias, Desenvolvimento Profissional e

Os Impactos das Politicas Publicas Educacionais no Exercicio da Docéncia

“[...JN&o me sinto bem quando, as vezes, as pessoas
falam: "Vocé passou na prova de mérito, vocé é 6tima,
vocé ndo sei 0 que..." Eu ndo quero ser reconhecida pelos
indices, quero ser reconhecida pelo que faco dentro da
sala de aula, pelo que ensino as criangas. Ndo é que eu
ndo me sinta valorizada por ter passado na prova de
mérito, mas é porque o professor, infelizmente, perdeu
muito seu valor”.
Profa. Eliana S.; entrevista narrativa, ano 2013

A categoria de estudos e analises intitulada “Formacao Permanente: experiéncias,
desenvolvimento profissional e os impactos das politicas publicas educacionais no
exercicio da docéncia”, sera apresentada a partir dos recortes que julgamos significativos
das narrativas das professoras colaboradoras que abordam as “Experiéncias da
Docéncia”, sobre aspectos ou atividades que potencializaram seu modo de ser e de fazer a
docéncia, os quais podem ter sido efetivados em sala de aula com os alunos; e no interior
da escola ou mesmo em instituicdes formadoras que as professoras tenham participado,
revelando vestigios de “Desenvolvimento profissional no exercicio da docéncia”, tudo
isto ao longo de sua carreira, potencializando a sua formagdo permanente e seu constante
desenvolvimento profissional.

Nesta categoria vamos apresentar e analisar, alguns recortes das narrativas das
professoras colaboradoras desta investigacdo, onde relatam sobre a importancia que veem
no processo de formacdo permanente e também onde narram algumas experiéncias
formativas vividas por elas no percurso da docéncia, as quais, julgamos contribuir para
responder a questdo de pesquisa desta investigacdo, pois nos oferecem pistas sobre o
processo de constituicdo da identidade docente delas e revelam indicios de

desenvolvimento profissional.
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Entre os fios e as teias formativas que as professoras colaboradoras desta
investigacdo se envolveram na trajetdria de suas histérias de vida e, principalmente, no
percurso de sua profissionalidade docente, a partir de suas narrativas, reconhecemos um
cenario com aspectos que favoreceram o processo constitutivo da identidade docente
delas, mas também deixaram marcas, algumas positivas e outras, nem tanto.

Frente a isto, ainda nesta categoria, traremos excertos das narrativas das
professoras colaboradoras que sinalizem possiveis “Impactos das Politicas Puablicas
Educacionais no exercicio na docéncia”, isto, dando continuidade ao movimento de
revelar os movimentos formativos das professoras colaboradoras desta investigacdo por
meio da analise de suas narrativas, advindos das politicas publicas educacionais,
procurando compreender de que maneira eles se apresentam no exercicio da
profissionalidade destas professoras e de que forma se relacionam com o processo de
constituicdo da identidade docente delas, visto que as politicas publicas educacionais,
interferem substancialmente no cotidiano das escolas. Vale lembrar que identidade
profissional docente se constitui “como uma interagdo entre a pessoa € suas experiéncias
individuais e profissionais, portanto, a identidade ndo é um atributo fixo para uma pessoa,
e sim um fenémeno relacional” (MARCELO, 2009, p.112).

Neste movimento de analise, a partir das vozes destas professoras, ainda que
tenham sido em alguns casos pela escrita, e considerando os desafios vividos por elas, por
exemplo, a partir da implantacdo dos programas de governo com foco na Matematica nos
anos iniciais: Educacdo Matematica para os Anos Iniciais—-EMAI e Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa-PNAIC-Matematica ou de politicas publicas como o
SARESP/IDESP, prova de mérito do professor e avaliacdo de desempenho das escolas
com programa de bonificacdo, levantamos vestigios de sentimentos, ora de gratidao, de
orgulho, com sinais de aprendizagens, de desenvolvimento profissional; ora também,
vestigios de sentimentos de desencantos, ateé, as vezes, de um certo “mal estar docente”,
0s quais despertam , em determinadas narrativas, uma atencdo maior a carreira docente.

O exercicio da docéncia constitui-se como uma importante fonte de aquisi¢éo de
saberes, contribuindo para a base de conhecimento do professor. A partir dos diversos
momentos vividos na escola e das diferentes situacdes experienciadas no seu fazer
docente é que os professores constroem e ampliam o0s seus saberes. Frente a isto, vamos
levantar, a partir das narrativas das professoras colaboradoras, sinais sobre os valores, as

praticas e as posturas que elas colocam em movimento e efetivam com seus alunos e
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colegas de trabalho no exercicio da profissdo e que potencializam, por consequéncia, 0
processo de constituicdo da identidade docente delas.

Vale ressaltar que o tema valor raramente é considerado nas discussdes sobre o
ensino da Matematica, mas com base nos estudos de Bishop et al (1999) temos que
valores sdo qualidades afetivas promovidas a partir de objetivos educacionais e refletem
as perspectivas particulares de uma cultura, que é entendido por McConatha e Schnell
(1995, p.81) como “um sistema organizado de valores que sdo transmitidos a seus
membros formal e informalmente”.

Ainda sobre o conceito de valor, nos reportamos a Abbagnano (2000), para quem
toda valoracdo inteligente é também critica, porque faz um juizo a respeito do que esta
posto em questdo. Neste texto, usaremos o termo valor como um principio digno de servir
de orientagéo as decisfes e comportamentos éticos e morais que podem ser narrados pelas
professoras colaboradoras.

Iniciamos os estudos desta categoria, apresentando um aspecto apontado pela
Profa. Eliana S., que enfatiza a mudancga de olhar da escola para a Matematica, o que

contribuiu para que ela também mudasse.

“Olha, do meu tempo até hoje, outra coisa que penso ter mudado bastante
foram os olhares mesmo de dentro da escola em relacdo a Matemaética, porque
ela sempre foi a disciplina em que as pessoas tinham as notas mais baixas,
tinham mais dificuldade, aquela em que sempre se buscava um professor
particular para ajudar, o préprio conflito mesmo estava na maneira de
explicar do professor e dos pais para tentar ajudar, porgue os pais sabiam de
uma maneira e ensinavam da maneira deles, mas o professor ndo aceitava,
entdo tudo isso eu penso que foi influenciando posturas diferentes e, gracas a
Deus, o olhar de varias pessoas, provocou uma mudanca. Porque hoje a regra
é a mesma, a fdrmula é a mesma, mas 0 processo de ensinar que mudou, ento,
talvez tenha tirado aquele tabu dessa Matematica, ou melhor, esta tirando,
porgue para muitos ainda é complicado.[...] Acho que uma contribui¢do maior
na mudanca do ensino da Matemética foi a da propria escola, querendo cada
Vez mais que essas criangas atinjam o objetivo, que as criangas cada vez mais
aprendam. Légico que essa nova postura minha veio junto com esse novo jeito
de olhar da escola’(Profa. Eliana S.; entrevista narrativa, ano 2013).

Reconhecemos que por um periodo significativo, os objetivos de aprendizagem
para 0s anos iniciais na rede estadual de S8o Paulo estavam mais voltados para a
alfabetizacdo da Lingua Portuguesa. Todavia, com o0 SARESP e a Prova Brasil, que séo
algumas das avaliagBes externas® presentes na atualidade da Educacdo Plblica do

Estado, as quais apresentam metas sobre a aprendizagem dos alunos também em

% Para saber mais sobre avaliagdo externa: tensées e contradigdes, acesse:
https://www.ime.usp.br/caem/anais_mostra_2015/arquivos_auxiliares/mesas/Mesa%203 Adriana_Bauer.p
df — acesso em fev/2016
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Matematica, as escolas e os centros formativos de professores comecaram a dar maior
atencdo para esta disciplina.

Com relagdo as mudangas no curriculo a partir das vertentes diagnosticadas nas
avaliacOes externas, Barreto (2013) evidencia reiteradamente que, no Brasil, houve uma
inversdo de l6gica, [...]Jsendo que a avaliacdo deixa de ser uma das etapas do curriculo e
passa a determina-lo.

Preocupacdes acerca dos efeitos das politicas publicas educacionais que visam ao
controle dos resultados educacionais por meio das avaliagdes externas, principalmente as
de larga escala, também foram amplamente discutidas por Bauer (2015), que cita alguns
desses efeitos: a producdo de desigualdades entre escolas de um mesmo sistema; a
competitividade entre escolas e entre profissionais; o ensino voltado para os testes; o
estreitamento curricular; a diminuicdo de autonomia didatica.

Esta mesma autora, sobre os impactos das avaliacbes externas no campo da

formacdo dos professores declara que:

Observa-se que ha certa desarticulacdo entre as politicas educacionais voltadas
aos docentes: pouco foco na formacdo inicial de qualidade, um discurso que
valoriza as avaliacOes externas como balizadoras dos programas de formacao
continuada, mas, a0 mesmo tempo, uma desarticulacdo entre o curriculo
proposto em alguns cursos de formacdo e as diretrizes curriculares para o
ensino na sala de aula (BAUER, 2015, p.5-6).

Em se tratando de formacdo do professor, entendemos que, visando um trabalho
continuo e permanente, e neste sentido, objetivando desenvolvimento profissional e
melhor desempenho educacional na escola, € preciso uma mudanca de postura e de
praticas continuas por parte da escola, levando os professores a se envolverem nas
iniciativas para seu desenvolvimento. Isso implica que as mudancas deixam de ser feitas
exclusivamente para eles, para serem feitas também por eles, tornando-os parte integrante
e corresponsavel no processo de desenvolvimento profissional.

A mudanca de postura em relacdo a Matematica anunciada pela profa. Eliana S.
pode ser entendida numa concepcdo pautada pela pratica coletiva, vista como
potencializadora da reflexdo a partir das necessidades vivenciadas no dia a dia de cada
escola, isto com base, por exemplo, nos trabalhos das autoras Grando, Nacarato e
Fernandez (2006, p.4) que partem do pressuposto da escola como um “lécus privilegiado
para a formacao continuada”.

Neste processo, a escola também € vista como um l6cus potencializador do

trabalho cooperativo e colaborativo, conforme podemos acompanhar nos recortes das
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narrativas das professoras. O primeiro deles vem das narrativas da Profa. Eliana S., que
expde a importancia do trabalho cooperativo que acontece na escola onde atua, com todos
o0s atores envolvidos, alinhados em corresponsabilidade com o processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos, o que segundo ela, favorecem o seu trabalho. A partir desta
narrativa levantamos sinais sobre a escola desta professora ser reconhecida como um

I6cus de formacéo.

“O importante da minha escola é que desde a equipe gestora, a coordenagdo,
a diregdo, a vice-direcdo, funcionarios, secretarios e até os professores,
falamos todos a mesma lingua. E quanto aos professores, temos muito
didlogo, muita troca de experiéncias, muita troca de material; entdo tudo isso
me favorece. Talvez se eu estivesse numa escola onde ndo houvesse tudo isso,
minha pratica poderia ser outra, mas ali ndo, ali existe essa busca de
conhecimento por todos e esse querer pér em pratica tudo que se esta
aprendendo, e escutar os outros também, sendo que isso se tornou muito
importante, pois nunca tive problema de relacionamento com as outras
professoras, sempre me dei muito bem com todas, entéo isso veio me favorecer.
E olha, passar o meu conhecimento para os outros também ajuda, mas as
vezes, ha pessoas que querem a nossa colaboracédo ou que facamos algo por
ela, porém se fecham, entdo, depois ndo podem reclamar. Mas aqui ndo, existe
essa troca mesmo, entdo a escola é bem ativa, bem dinamica.” (Profa. Eliana
S.; entrevista narrativa, ano 2013).

Na sequéncia, a professora Luciani também relata a importancia dos horarios de
trabalho coletivo da escola, conhecido como ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico
Coletivo), tanto para os estudos, como para o preparo de aulas, organizacdo das rotinas de
trabalho da semana com as outras professoras da escola e tomada de decisdes no coletivo.
Vale ressaltar que neste movimento a professora destaca ndo ter medo de se expor,
apresentando para 0 grupo os aspectos planejados, inclusive os que ndo deram certo, o
que sinaliza o amadurecimento do grupo colaborativo formado na escola. Outro aspecto
anunciado pela professora sinaliza que desenvolvem o curriculo de uma forma ndo linear,

conforme podemos acompanhar a seguir.

“[...] Outra coisa € esse espaco gque temos para nos reunirmos com as colegas
e conversarmos sobre o que vamos fazer, isso é outro ponto importante,
porque eu ja trabalhei em escola que o ATPC era sé para passar recado e
leitura de texto e no momento que se quer fazer um planejamento daquelas
atividades nao se tem tempo, entdo em que hora faremos isso? Na porta da
classe? Vamos deixar a classe para falar com a colega? Na nossa escola isto é
diferente... trocamos muitas ideias. Nos 5° anos trocamos varios materiais, nas
outras séries também, fica mais tranquilo. Quando ndo da certo também
falamos, porque esse € um momento importante também. Dizemos:—Olha, n&do
aplica essa atividade porque ndo deu tdo certo. Isso aqui foi assim na minha
classe. -Ah, na minha foi melhor, fizemos isso desse modo aqui![...] Na escola,
preparamos as aulas junto com outras professoras; para algumas atividades
sentamos juntas para preparar. Fazemos isto eu e as outras colegas, as tercas-
feiras temos esse espacgo. Algumas escolas ndo possuem o ATPC como na
escola em que trabalho. De segunda é com todos os professores e de terca
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temos esse espaco de estudos, entdo ali resolvemos nossas tarefas da semana,
por exemplo, decidimos juntas se vamos trabalhar o EMAI, o Ler, aquela ou
outra atividade. Entdo vamos e voltamos, ndo pegamos o livro de
Matemética e o seguimos. Seguimos o planejamento e vamos introduzindo o
livro, entendeu? E isto a medida que a classe tem necessidade.”(Profa.
Luciani, entrevista narrativa, ano 2013).

O fato de existir o grupo de estudos dentro da propria escola, a partir de horarios
pré-definidos, oferece aos professores a possibilidade de encontrar solu¢bes conjuntas,
quer para os problemas do cotidiano escolar, quer para as necessidades que surgem da e
para a pratica docente, sem interromper o processo normal do desenvolvimento das
atividades com os alunos. (NACARATO, 2005)

Esta autora declara que, a0 mesmo tempo em que as trocas de experiéncias e a
interacdo das professoras participantes sdo determinantes para a constituicdo do grupo,
este se revela como local potencializador para essas trocas, e de aprendizagens também,
alem de possibilitar a aquisicdo de um repertério amplo e diferenciado de percursos a
serem realizados para o trabalho em sala de aula.

No sentido de grupos de trabalho que se formam nas escolas, a Profa. Rita enfatiza
a importancia de estes grupos terem o carater de serem grupos colaborativos, onde um

professor apoia o outro.

“E h& a importdncia da equipe também. Recentemente respondi a uma
entrevista onde me foi perguntado sobre qual seria uma pratica minha que fez
com que eu desenvolvesse autonomia, e eu tive muita dificuldade em responder
isso, porque ndo me recordava de uma prética s6 minha, pois nunca trabalhei
sozinha. Hoje no EMAI com a ajuda dos grupos colaborativos, onde os PCs
ndo tem tanta facilidade na Matematica, vemos ainda mais a importancia do
outro, em formar grupos colaborativos dentro da escola com outras
professoras que tém mais facilidade. Na minha historia na educacéo, eu tinha
consciéncia da minha dificuldade em Matemética enquanto aluna e enquanto
professora também, por muitas razdes. Mas se eu carregava essa dificuldade,
como eu iria ser formadora de Matematica? Coisa que se tornou uma lacuna
para mim, mas dentro da escola eu tinha professoras 6timas de Matematica,
que adoravam Matematica, entdo eu ja procurava formar os grupos de
estudos, ter o apoio delas para a pauta de ATPC. Na reunido de planejamento
elas também me ajudavam muito e isso é o grupo colaborativo que o EMAI
prevé; percebi que eu ja fazia isso sem saber, e ndo sabia que tinha esse
nome, mas sei que € uma ac¢éo que faz toda diferenca dentro da escola, porque
se eu ndo sei tanto, mas tenho uma colega que pode completar aqui e vice
versa, entdo eu ndo devo trabalhar sozinha, falar eu fiz, eu sou, mas eu acho
que deve ser sempre o "nés", ou seja, nos buscamos, nds erramos, nos
acertamos. Porque errar faz parte do processo de tentar acertar. Por exemplo,
refletir é pensar novamente sobre algo que pensdvamos que j& sabiamos. O
verbo refletir é pensar, analisar, mas s6 pensamos e refletimos sobre algo que
j& temos, algo construido, nem que seja minimamente construido, voltar para
aquilo que ja idealizamos, nem que for uma ideia bem primitiva, mas que
analisamos novamente, com um outro olhar, uma outra experiéncia, voltar
para dar a motivagdo. " (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013)
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“Temos de pensar que do nosso grupo de professores, de PCs, se destacam
muitos pela sabedoria que, muitas vezes, supera a nossa. Ha especialistas e
professores de Matematica, com duas formacfes universitarias, e nesse caso,
passam a ser colaboradores, a nosso favor. Reconhecemos que 0s saberes sdo
diferentes, eu tenho facilidade com determinados contetidos e dificuldades com
outros. Havia duas professoras do 5° ano que me auxiliavam em minhas
dificuldades mateméticas quando eu era PC na escola, na formacdo em
Matematica com meus professores. Desenvolviam um trabalho maravilhoso.
Naquela época elas ja tinham uma visdo da Matemética muito diferente, e
faziamos ATPC juntas, elas me ajudavam. Essa € a premissa do grupo
colaborativo. Na escola, temos realidades diversificadas e profissionais muito
diferentes, sendo que precisamos saber tirar o melhor de cada um deles a
favor do grupo, a nosso favor, pois ndo somos bons em tudo, ndo é€? Se temos
um colega que desenvolve um conteldo de forma positiva, damos voz a ele
para que nos ajude e dentro da sala de aula é a mesma coisa com os alunos.”
(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2015)

Sobre Grupos Colaborativos® nos embasamos nos estudos de Gama e Fiorentini
(2009), que destacam a importancia do trabalho coletivo e da interatividade que se
mobiliza em relacdo ao conhecimento que € gerado e muitas vezes ressignificado
coletivamente, produzido pela interatividade entre duas ou mais pessoas que dele
participam, com vistas a planejarem tarefas conjuntas que provoquem uma necessidade
de confrontar pontos de vista divergentes, por exemplo, acerca da mesma atividade,
traduzindo-se num conflito sociocognitivo que mobiliza as estruturais mentais existentes
e possibilita aos sujeitos participantes reestrutura-las, produzindo progressos intelectuais.

A colaboracdo é uma caracteristica desses grupos, mas para isto acontecer,
demanda tempo e confianca para que seus integrantes se constituam como participantes

colaborativos que respeitam os objetivos individuais e grupais.

A construgdo de conhecimento que emerge destes grupos favorece a
autonomia dos participantes, possibilitando a eles irem além do que seria
possivel, se estivessem trabalhando individualmente (GAMA e FIORENTINI,
2009, p.446).

Ainda sobre este movimento da importancia do grupo escola, no excerto a seguir,
a Profa. Eliane C., trata do apoio e da retaguarda que a equipe gestora deve dar ao
professor, ao reconhecer a forma como cada um trabalha em busca de poder ajuda-lo a
superar as dificuldades e os desafios de sala de aula. A outra questdo, abordada tanto pela
Profa. Eliana C, quanto pela Profa. Zilda, segundo nosso entendimento, trata sobre a
autonomia pedagdgica do professor, isto quando elas abordam a questdo da equipe

gestora reconhecer e validar o trabalho pedagdgico delas.

% Para saber mais sobre grupos colaborativos, acesse:
http://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/viewFile/2827/1863
Acesso em Mar/2015
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“A escola, a diregcdo, tém de dar fortalecimento para esse professor, ele tem de
cobrar, mas antes de cobrar, tem de mostrar meios..."Olha, eu quero isso de
vocé, mas eu lhe ofereco isto aqui”, assim vocé vai poder construir com a
crianga. Aqui na nossa escola nos temos essa liberdade. A professora-
coordenadora-pedagdgica da escola na qual trabalho, sobre isso, ela nao
impBe uma maneira de ensinar, sabe meu jeito de professora Eliana, sabe o
jeito da professora Zilda, sabe que pode confiar no nosso trabalho, entdo, ndo
interfere e ainda fala - Olha, estd bom pra vocé? Esta dando resultado assim?
Entdo continue.” (Profa. Eliana C.; entrevista narrativa —ano 2015)

“Sabe, apesar de esta escola dar liberdade para trabalharmos, as vezes, me
pego perguntando: "Sera que isto serve para qualquer professor?" Se um
modo de trabalhar esta dando certo para uma sala, ndo devemos mudar nossa
postura. Mas sera que sempre o professor terd éxito agindo assim? A
coordenadora pedagdgica deixa-nos trabalhar do jeito que quisermos, desde
que a crianca ndo seja prejudicada, entdo todos gostam daqui, por isso ndo
fica aquela cobranga cerrada. (Profa. Zilda, entrevista narrativa, ano 2015)

Pelo relato apresentado pelas professoras, compreendemos um entendimento
pedagdgico existente entre elas e a coordenadora pedagdgica da escola onde atuam, sobre
as relagdes que estdo presentes em sua sala de aula, o que segundo Contreras (2002,) nos
apresenta, também ocorre no plano social, porque a autonomia nao depende tanto da
definicdo legal dos direitos e das competéncias que estdo vinculadas exclusivamente aos
professores, depende mais da possibilidade de construi-la no dialogo social e no
entendimento matuo, enquanto tentamos desenvolver e realizar nossas convicgoes e
habilidades pedagogicas.

Entendemos que se estas professoras fazem suas escolhas pedagdgicas, decidem e
agem com responsabilidade, isto dialoga com o que Freire (1996) aponta como sendo um
exercicio da autonomia profissional, a qual foi construida e conquistada no interior da
escola a partir dos indices que elas vém alcancando em seus resultados educacionais, 0
que contribui para obter o respeito, a credibilidade e também a validacdo do trabalho
delas pelos seus pares e pela equipe gestora da escola.

Destas narrativas, também podemos entender que a escola, a partir do papel
exercido pela equipe gestora, tem como uma de suas vertentes a formacéo dos professores
na escola, podendo, inclusive, guiar ou ndo o desenvolvimento profissional delas,
também exercitam um processo de autonomia, pois decidem segundo suas conviccoes e
propostas politico educacionais o que entendem ser o0 melhor caminho a ser tomado frente
a determinadas situacGes na escola.

Vale ressaltar que de alguma forma, as declaracbes da Profa. Eliana C.
contribuem para a defesa da tese que anunciamos para esta investigacdo, pois entendemos

que esta professora, sendo experiente e reconhecida no contexto educacional atual como

161



bem sucedida, sinalizando ter uma autoestima no ambito profissional elevada, apresenta
um empoderamento e uma legitimidade docente, os quais foram construidos social e
historicamente no percurso da sua vida pessoal e profissional, o que contribui para que a
coordenadora pedagogica da escola onde ministra aulas valide suas decisGes didatico-
pedagogicas.

Também sobre o grupo escola, agora tratando da relacdo familia/escola, a
professora Eliana S., aborda a importancia dos pais e das familias como aliados e
corresponsaveis pelo processo educacional dos alunos, conforme podemos acompanhar

na sequéncia:

“Na escola, na minha sala de aula, nos somos um grupo, os pais, a escola em
si, os alunos e o professor, e um dos motivos do sucesso da escola é esse,
porgue se o pai esta realizado com seu filho ali dentro ou que pelo menos ele
enxergue aquela dificuldade, passara a me ajudar de todas as maneiras, com
uma busca de um especialista e até com um carinho em casa, porque ,as vezes,
a crianga ndo precisa que ele ensine algo, basta somente esse contato, esse
sentimento para a crianga poder desenvolver. E isso que realmente falta , e
também penso que a hora que faco esse tipo de reunido, o pai passa a ter um
olhar diferenciado. Entdo, o "grupo-escola" dentro da minha sala, parte deste
trabalho diferenciado. Eu busco esse auxilio do s pais e a crianga também se
torna mais feliz, porque se a crianca ndo esté feliz dentro da sala de aula, a
professora ndo tera sucesso, e 0 professor tendo sucesso, vai se sentir melhor,
vai conseguir atingir todos esses pontos, porgue nds somos numeros no
sistema educacional. Se a crianga ndo esti feliz, ela ndo ter4 avanco na
aprendizagem e essa é uma parte do sucesso , é o trabalho de dentro da sala
de aula, e também essa colaboracdo de todos, essa aceitacdo de todos,
ninguém ¢ igual a ninguém, entdo um tem mais dificuldade, um ajuda o outro,
um d& exemplo ao outro e os pais em casa colaborando. Nés vamos ampliando
isso para toda a escola, desde a gestdo que traz todo esse apoio tedrico, até a
colaboracéo de todos os outros professores empenhados para que a escola
realmente seja um sucesso, que os alunos sejam um sucesso.”(Profa. Eliana S.;
entrevista narrativa, ano 2013)

No excerto que apresentamos a seguir, esta mesma professora, aborda a
importancia dos estudos continuos e a contribui¢do da experiéncia acumulada dos varios

anos de trabalho que ja tem na docéncia.

“O que me ajuda também nas intervengdes que faco com os alunos é minha
experiéncia mesmo, depois de tantos anos de trabalho. Porque temos a parte
tedrica, continuamos estudando, e isso auxilia muito na pratica. Porque "nem
tudo séo flores"; ndo vamos aceitar tudo aquilo que as criancas estdo
pensando e de qualquer forma. Elas também precisam ter essa base para
poder chegar a um produto final. Porque a Matemética sempre fez parte do
cotidiano de todos, ent&o, conseguimos ver que essa Matematica ndo é alguma
coisa muito distante e é exatamente isso: aproximar o cotidiano e a
Matemética para mostrar ao aluno esse "supermercado"”, esse dia a dia,
envolvendo ganhos e perdas, e 0 que ela, a crianca, quer multiplicar. Entdo,
isso s6 veio favorecer, conseguimos passar mais informagdes para as criangas
e elas conseguem também um resultado, um produto final, porque estdo no
mercado. Hoje, elas saem com os pais, estdo ai nesse dia a dia, assistem a
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televiséo, ficam na frente de um computador, de um celular. Quantas coisas se
resolvem dessa maneira , ha a calculadora e tudo mais por ai, entdo a crianca
tem de estar antenada a tudo isso. Se olharmos para este lado do cotidiano da
crianga, certamente vird ajudar na escola, mas ela tem de receber um
embasamento anterior, caso contrario ndo adiantard. Dar uma calculadora na
mao da crianga sem ensinar o que fazer com ela também n&o adiantara. Penso
que é a partir desse cotidiano que ela vive, que vera mais significado em tudo
o que aprende na escola. ”(Profa. Eliana S. ; entrevista narrativa, ano 2013).

Segundo Tardif e Gauthier (1996), os saberes advindos da experiéncia sdo
definidos como um conjunto de saberes adquiridos no &mbito da prética profissional,
contribuindo para constituir, por assim dizer, a cultura docente em agdo. Mas vale
enfatizar que os saberes da experiéncia ndo constituem um grupo de saberes definidos,
pois sdo formados entre todos os saberes, que sdo muitas vezes, retraduzidos nas praticas
que o professor efetiva com seus alunos nas salas de aulas e nas vivéncias que
experiencia com seus pares no cotidiano do contexto escolar.

Entdo, os saberes da experiéncia sdo aqueles provenientes da histéria de vida
pessoal de cada professor e também aqueles produzidos pelos professores no cotidiano de
sua pratica. O que caracteriza o saber da experiéncia é o fato de se originar da pratica
cotidiana da profissdo, sendo por ela validado (TARDIF, 2007).

[...] Os saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia, pois € através deles que os professores
julgam sua formacéo anterior ou sua formacao ao longo da carreira. (TARDIF,
LESSARD E LAHAYE,1991, p. 227)

E importante conhecermos os saberes advindos da pratica ou da experiéncia dos
professores, pois eles nos fornecerdo pistas importantes para entendermos como 0s
professores vivenciam seu trabalho pedagogico e como isto contribui para a constituicdo
de sua identidade docente.

A respeito dos saberes docentes, Tardif e Gauthier (1996) apontam uma
diferenciacdo entre saberes de experiéncia e saberes da experiéncia. Para os autores, 0s
saberes de experiéncia se referem aos saberes adquiridos no cotidiano diario de cada um e
0s saberes da experiéncia sdo aqueles relacionados a pratica do professor, a pratica
docente.

Na sequencia, anunciamos um excerto da narrativa da Profa. Zilda, onde ela relata
seu compromisso com a educacdo, declarando buscar oferecer aos seus alunos o que ela,
no passado, recebeu de forma restrita (muito provavelmente na época em que era

estudante).
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“Hoje nds procuramos conhecer melhor cada aluno, respeitar suas
potencialidades e necessidades, onde isso ndo ocorria. O sistema escolar
buscava atender apenas uma parcela da populacédo. Segregava a maioria e
direcionava o trabalho para uma sala de aula homogénea, privilegiando
apenas os que estdo aptos a serem alfabetizados. Hoje nds procuramos
resgatar 0 maximo de aluno que pudermos, mostrando a eles a sua
capacidade. Ndo que o sistema nao os exclui, isso também acontece hoje
através das avaliagdes que sdo realizadas, em que todos somos avaliados, nao
somente o aluno, pois avaliar é identificar conhecimentos prévios, verificar o
aprendizado e decidir o que se precisa retomar , verificar a utilidade das
estratégias de ensino redimensionando-as da melhor maneira. Por ter sido
alfabetizada de maneira tradicional e de modo repetitivo, nada me impediu de
aprender ou ficar traumatizada. Todos aprendiamos, uns com maior
facilidade, outros através de cobrancas e exigéncias da escola para com a
familia que era mais presente na vida escolar de seus filhos.[...] Ja fui também
bastante tradicional, hoje procuro o melhor para meus alunos. Busco material
diversificado, peco opiniGes para meus colegas de trabalho e equipe escolar.
Faco o possivel e o impossivel para vé-los crescer como aluno e como pessoa,
dando a eles o que no passado recebi de maneira restrita.[...] (Profa. Zilda;
narrativa escrita, ano 2013).

Temos na narrativa desta professora, um exemplo do que é discutido por Zeichner
(2008) quando ele explora o conceito de justica social, que acontece quando o0s
professores sdo determinados e “capazes de trabalhar dentro e fora de suas salas de aula, a
fim de mudar as desigualdades que existem tanto no ensino, quanto na sociedade como
um todo” (p. 17).

Reconhecemos que esta postura politica da professora Zilda pode ser vista como
um diferencial, pois sabemos com base em Marcondes (2008) que preparar professores, a
fim de contribuir para a diminuicdo das desigualdades existentes entre criangcas nos
sistemas de escola pablica de todo o mundo é uma questdo critica da educacdo
contemporanea.

Da narrativa da Profa. Eliana S., levantamos um recorte que trata sobre a postura
profissional que ela coloca em pratica no seu papel de professora, sendo mediadora na

construcdo dos saberes dos seus alunos.

“Hoje, procuro ser uma professora que gera conhecimentos, sendo mediadora
de saberes, com olhar e atitudes diferenciados, utilizando o curriculo inclusivo
e acima de tudo, colocando o cora¢@o em minha préatica pedagogica, para que
meus alunos possam se lembrar com carinho e alegria de sua trajetéria
escolar”.(Profa. Eliana S.; narrativa escrita, ano 2013)

Com base em Tardif (2008, p.79), esta professora aborda uma perspectiva de
socializacdo escolar, que no caso do relato dela, trata sobre o estilo de ensino que coloca
em prética, se referindo tanto a educacdo inclusiva, como a relacdo de afetividade

personalizada que aplica no seu trabalho.
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Esta relagdo de afetividade com os alunos também é abordada pela profa. Eliana
C., no excerto a seguir apresentado, quando ela narra o amor pelos alunos como sendo o
primeiro aspecto que ela julga importante no seu fazer docente, sendo que em segundo
lugar considera o conhecimento tedrico e pratico; e em terceiro lugar a relacdo de

proximidade que estabelece com a comunidade.

“[...]Em segundo lugar, obviamente preciso de conhecimento, eu ndo chego a
uma sala de aula sem estudar, sem ter um conhecimento tedrico e pratico.
Porque a teoria € muito importante para me dar seguranca. Assim, quando
estudo e faco os cursos, falo : Como estou certa! Essa teoria esta falando que
eu posso, que tenho um argumento. E como eu ja disse, em primeiro lugar o
amor, em segundo lugar é a teoria, € o conhecimento, em terceiro é a escola, a
comunidade. Nem da para imaginar 0 que ocorre quando conversamos com
uma mae de aluno: nés acabamos virando até conselheiras da familia, entéo
penso que € isso que faz o nosso diferencial....]Eu amo essas criangas (chora
de emocdo...).Fico me perguntando: E quando eu ndo estiver mais aqui? Quem
vai dar um abra¢o quando essas criangas narra o amor pelos seus alunos, o
saber escutar cada um deles e se preocupar em tentar saber sobre 0 mundo
deles e o seu entorno de aprendizado, muitas vezes, ndo aprendem porque
desejam ndo aprender, e sim por apresentarem alguma coisa de diferente. As
vezes elas passam fome, tem desnutricao, elas convivem em meio as drogas, em
meio a violéncia, entdo precisam ser amadas. Eu acho que em primeiro lugar
para mim é o amor.” (Profa. Eliana C.; entrevista narrativa, ano 2015).

A importancia que a Profa. Eliana C. d& para a teoria, a pratica e a relagdo que
estabelece com seus alunos e com a comunidade, dialogam diretamente com o que é
esperado de um professor que busca construir sua base do conhecimento para a docéncia
(SHULMAN, 1987).

Ainda, tratando da relacédo de afetividade que é estabelecida com os alunos, para a
profa. Celina, um saber que ela anuncia em sua narrativa como sendo importante é o

carinho a ser dado aos alunos, conforme podemos acompanhar a seguir:

“Lidamos com vidas, criancas que, em muitos casos, sé tém a nds professores
para dar-lhes um pouco de carinho, um abraco, um beijo. Penso que dei o
melhor de mim por onde passei. ”’(Profa. Celina, narrativa escrita, 2013).

Sobre o envolvimento afetivo no exercicio da docéncia, reconhecemos na
literatura contributos de Freire (1996) que tratam sobre a tarefa de um ensinante, mas que
também é a de um aprendiz, de colocar em acdo a seriedade em seus propdsitos
educacionais, com preparo cientifico, preparo fisico, emocional e afetivo.

Da nossa parte, entendemos que quando o carinho é colocado em movimento por
um professor junto aos seus alunos, isto vai ao encontro das teorias de Freire na medida

em que a postura deste professor é vista como referencia aos educandos e de acordo com
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nosso repertorio profissional, este saber pode ser visto como potencializador no
estreitamento das relagfes com os alunos, podendo inclusive, vir a favorecer a obtengéo
de melhores resultados no processo de ensino e de aprendizgem.

No trecho a seguir, a Profa. Eliana S. narra alguns valores que ela cita como sendo
importantes no seu trabalho, como o respeito as leis e ao préximo e a importancia que da

a religido e a familia, evidenciando sua postura ética e moral no desempenho da docéncia.

“No meu trabalho, procuro ser uma pessoa responsavel, procuro trabalhar
dentro das leis. Dentro daquilo de que eu gosto, sem atrapalhar as outras
pessoas, procuro ser o melhor de mim, porque é isso que recebi da minha
familia. Meus pais sempre passaram muito essa questdo de valores para nds,
de respeito ao proximo, independente de raca, de cor, de idade. Respeito a
religido também, sempre tivemos uma religido, um foco, porque sei que
também precisamos ter esse outro lado, pra ser cultivado, e assim, eu construi
minha familia, com um marido e um filho, hoje com 17 anos. Nestes anos,
como professora, acabamos levando para os alunos esse respeito mesmo, que
eu acho ser essencial. Se nds ndo nos respeitamos, nNdo respeitaremos 0s
outros, e eu passo isso para as criancas também, entdo, acho muito essencial.
Mas sobre valores, responsabilidades, de tudo isso podemos ser
disseminadores.” (Profa. Eliana S. ; entrevista narrativa, ano 2013).

A Profa. Zilda, em seu relato a seguir, aborda a importancia do planejamento de
suas atividades docentes e complementa destacando a postura como exemplo e referéncia

profissional.

“Planejamento e postura sdo importantes, porque sem um planejamento nada
vai caminhar direito, atrapalha as criancas também, pois elas sdo o alvo
principal , nés temos de ter uma postura correta para que as criangcas nao
figuem perdidas como: saber o que vamos dar para a crianga, se a crianga vai
saber chegar ao que queremos ensinar para ela, entdo deve haver essa
postura, uma troca entre nos e as criangas. Eu procuro dar o melhor para elas,
procuro ouvi-las, resolver alguns probleminhas que aparecam no dia a dia
com alguns pais, sempre procurando saber o porqué de algumas vezes elas
ndo irem bem na escola. Faco um encaminhamento, trato-as com carinho,
com respeito, acho que isso é importante. Os alunos me acham muito exigente
até hoje, mas eu procuro amenizar isso; brinco e interajo com eles. Isto veio
da maneira como eu fui alfabetizada; sempre fui enérgica, no comego me
puxavam a orelha, "olha, vocé é muito brava", e eu realmente procuro, as
vezes, ceder um pouco, ndo ir além daquilo que é necessario fazer, sempre
controlando um pouco o0s animos, porque a molecada de hoje tem uma energia
muito grande e para controla-los devemos ter um pulso firme também. Porque
se 0s deixarmos & vontade, ndo d&@o conta de fazer as atividades, eles s6
guerem conversar, brincar, e ndo é isso que queremos para eles. Ha de ter o
momento certo de brincar, de fazer os jogos, de tudo mais. Saber&o diferenciar
uma coisa da outra, porque sendo o ensino acaba sendo banal e a aula acaba
também, n&o tendo nenhuma evolugdo, nenhum sentido no final do dia.
(Profa. Zilda, entrevista narrativa, ano 2015).

A importancia do planejamento foi um dos temas abordados pela professora Rita

no excerto que apresentamos a seguir:
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“[...]Outra coisa que acredito ser muito importante em qualquer profissional é
ter uma atitude pro-ativa de ndo esperarmos acontecerem as coisas, é nos
prepararmos anteriormente. Pensar assim: "olha eu vou fazer isso, pode
acontecer isso, isso, aquilo, varios dificultadores surgirdo"”. Eu tentava me
aproximar, e se acontecesse algo qual seria a minha atitude? "E se for por
esse lado, como eu terei de agir?" Prever € isso que falta e também a
capacidade de se formar, de aprender, de buscar novas teorias, novas
concepcoes é estudar sempre. Hoje ndo tem como entrarmos em sala de aula
sem planejamento, € uma condicdo didatica o planejamento da aula, é uma
organizacdo do trabalho do tempo didatico do professor. E inadmissivel um
professor hoje que ndo planeja sua aula. Eu tinha meu livro didatico, eu tinha
meu plano de ensino que, as vezes, era aquele que estava ha anos na escola,
seguia aquilo e abria o livro na pagina que tinha parado, tinha o plano e dava
continuidade. Hoje, isto ndo pode acontecer, de maneira nenhuma, mas vemos
que ainda acontece, que é um desafio nosso ainda, mas ja caminhamos muito
nesse sentido, da organizagdo, do trabalho do professor e da organizacdo do
tempo didéatico, a rotina semanal e sair do papel, uma coisa é colocar no
papel, outra é fazer acontecer”. (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

Na sequéncia, a partir das suas lembrancas na docéncia, a Profa. Nilce narra uma
experiéncia que teve com alunos que apresentavam necessidades educacionais especiais
por deficiéncia auditiva, declarando que ha muitos anos, de alguma forma, burlava o que
estava proposto para o cotidiano escolar, colocando em pratica acdes que ela julgava
importantes, segundo suas concepcdes e valores, o que de alguma forma dialoga com a

tese desta investigacdo, conforme podemos acompanhar a seguir.

“Eu dei aula em outras escolas particulares chamadas de "monjolinhos" e
trabalhei com salas de deficientes auditivos, era uma sala separada, e as
criancas nem tinham contato com os outros no recreio. Quando percebi aquilo
eu fiz questionamentos, porque eu achava aquilo um absurdo. "Como é que
essas criangas vao se socializar?" Na época a diretora até me convidou para
sair da escola. Mas, ndo desanimei, primeiro eu arrebanhei as criancas e,
qguando chegaram la, eu coloquei-as no recreio com as outras e a diretora
achou aquilo o fim. Além disso eu ensinei para elas a danca da quadrilha e
elas participaram. Para os outros aquilo também foi um absurdo, até mesmo
para os pais dos outros alunos que ndo aceitavam aquilo e indagavam sobre o
fato de essas criancas que sdo deficientes auditivas poderem ficar junto com
seus filhos, aqueles intitulados normais. Foi uma batalha muito grande, mas
fomos vencendo aos poucos. Assim, eu sempre fiz com meus alunos as coisas
que eu queria que fizessem comigo. Fazia 0 que o meu cora¢do mandava,
entdo isso sempre foi algo muito forte para mim.”(Profa. Nilce, entrevista
narrativa, ano 2013).

Com base neste relato, e apoiadas nos estudos de D’Ambrosio e Lopes (2009),
entendemos que a forma de agir da Profa. Nilce se aproxima do que estas autoras

nomeiam de insubordinacéo criativa.

O ato de se insubordinar a algo pressupde a contraposicdo & subordinacéo, a
obediéncia, a disciplina, a submissdo, & aceitacdo. Serd tratado como
insubordinacéo criativa dentro do espaco escolar todo ato- geralmente movido
pela intui¢do do insubordinado — que se indisponha contra o sistema instituido,
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de forma a promover uma aprendizagem efetiva dos sujeitos envolvidos, sejam
estes professores ou alunos (D’AMBROSIO E LOPES, 2009, p.89).

Sobre as préticas docentes da Profa. Nilce, ela também aborda que trabalha com
diferentes recursos pedagdgicos, sinalizando exercitar seu protagonismo, seu
desenvolvimento profissional. Apresenta indicios da mobilizacdo que faz de sua base de
conhecimento, no caso, colocando em acdo o conhecimento do curriculo, tratado por
Shulman (1987), o qual defende que isso engloba a compreensdo do programa, mas
também o conhecimento dos materiais que podem ser selecionados e utilizados para
ensinar sua disciplina, a capacidade de fazer articulagcbes horizontais e verticais do
contelido a ser ensinado a favor do processo educacional.

Na sequéncia, apresentamos um excerto da narrativa da Profa. Eliana S., no qual
demonstra sua preocupacdo em tentar conhecer e entender sobre 0 mundo dos seus alunos

€ 0 seu entorno.

“ [...] Uma coisa que eu prezo muito é o escutar;, precisamos escutar as
criangas, escutar as pessoas, procurar chegar, ter esse contato fisico com
elas. E isto também com as criangas maiores, porque o mundo tem essa
necessidade, esse mundo louco em que vivemos, € se Nao pararmos para
escutar, como é que fica? As criangas ja tém uma vida atribulada, e nds
também a temos, entdo esse parar para escutar, é bem importante. Eu foco
muito na escola essa necessidade de saber o que acontece em volta da crianga,
0 que ela traz desse seu mundinho, porgue tudo isso influencia na escola. N&o
adianta eu querer exigir alguma coisa de alguém, se eu ndo sei 0 que se passa
com ela. Portanto, dou muita importancia em querer saber mesmo, sobre a
familia, a crianga, os seus contatos, pois nem sempre os valores que temos, sao
os valores da familia das criangas”. (Profa. Eliana S. ; entrevista narrativa,
ano 2015).

A partir das leituras que fizemos de Shulman (1987; 2005) e de nossas experiéncias
profissionais, entendemos que respeitar os alunos, reconhecer suas necessidades em busca
de ajuda-los a avancar, estabelecer uma relacdo dialégica com a comunidade com vistas
ao estabelecimento de parceria e corresponsabilidade pelo processo formativo dos alunos
sdo contributos importantes da base de conhecimentos do professor e sdo fundamentais
para o processo de constituicao de sua identidade docente.

A seguir, a profa. Luciani declara em sua narrativa que estuda, se prepara
antecipadamente as aulas que vai ministrar e faz registros sobre o seu fazer profissional,

acOes que julgamos serem importantes no processo constitutivo da identidade docente.

“[...]Entdo, eu olho a atividade antes, eu vejo o que eu vou dar amanhd. Até
hoje eu tenho meus diarios, é muito trabalhoso, escrevo no caderno, na
caderneta, fagco aquela rotina, entdo quer dizer, eu escrevo trés vezes a mesma
coisa, porque no didrio a gente resume, mas eu tenho que registrar alguma
coisa. ”(Profa. Luciani, entrevista narrativa, ano 2013).

168



Os registros do professor tém mdaltiplas formas e fungGes, sdo instrumentos que
contribuem para preservar a memdria do percurso profissional do professor e possibilita
que ele volte uma ou mais vezes as suas proprias praticas de uma forma mais distanciada,
sem a presenca das demandas e urgéncias do dia a dia da sala de aula, para exercitar um
movimento de reflexdo sobre a agdo (SCHON, 2000), por exemplo, seja no momento de
produzir o diario do professor ou o portfolio dos alunos e isto permite ao professor
registrar suas praticas e identificar como seu repertorio profissional foi se ampliando e
modificando no percurso do tempo frente as diferentes questdes que experiencia.

Consideramos que os registros favorecem tanto o processo de aprendizagem do
aluno, quanto o processo de ensino por parte do professor (GRANDO; MOREIRA,
2012).

Tomar o proprio percurso como um objeto de reflexdo faz parte da formagéo do
professor e contribui para o processo de constituicdo do seu modo de ser e de estar
docente. Mas, vale ressaltar que para um registro poder cumprir essa funcéo, é
fundamental que ele seja produzido de forma sistematica, pois caso contrario, o professor
perdera a oportunidade de guardar dados importantes sobre o desenvolvimento de
determinadas ac6es ao longo do tempo.

A professora Eliana C. declara em sua narrativa que reconhece ser responsavel
pela formacao de seus alunos e frente a politica vigente de avaliacdo de desempenho das
escolas, como o SARESP, ela da sinais de que trabalha em sala de aula o que serad
avaliado dos seus alunos, bem como, sinaliza colocar em préatica acdes e atividades que
ela acredita que possam ajudar seus alunos, independente das politicas publicas.

Segundo entendemos, a professora acaba colocando em pratica, nas suas aulas, o
uso de formulas, algoritmos e situacGes de aprendizagem onde predominam as respostas
certas, para atender a uma politica pablica de avaliacdo externa, no caso, 0 SARESP.

Sobre o uso deste mecanicismo na Matematica, nos reportamos a D’Ambrésio

(1989), cujos estudos abordam que:

situagBes deste tipo levam o aluno a acreditar e supervalorizar o poder da
Matemética formal, perdendo qualquer autoconfianga em sua intui¢do
matematica, perdendo dia a dia seu bom-senso matematico, o que poder4 trazer
prejuizos educacionais aos alunos. (D’ AMBROSIO, 1989, p.1)

No excerto da narrativa da professora Eliana C, apresentado a seguir, temos
indicios do que entendemos serem sinais do exercicio de sua autonomia pedagdgica,
guando coloca em movimento na sala de aula uma multiplicidade de recursos e

metodologias que ndo necessariamente sdo as indicadas no curriculo do sistema de ensino
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para o qual trabalha, mas faz isto criticamente com o objetivo de propiciar aprendizagem
aos seus alunos, o que contribui para a defesa da tese desta pesquisa.

“Uso todos os artificios, alio pratica a teoria, sempre com exercicios. Nem

sempre os resultados sdo positivos ou atinjo 100% do aproveitamento de
todos. Na minha sala h& cartazes com tabelinha de tabuada, ndmeros,
calendario, reldgio, figuras geométricas. Podemos usar &baco, material
dourado ou até palitos. Fazemos brincadeiras, utilizamos livro didético,
folhas, lousa, jogos e brincadeiras. Minha escola nos d& liberdade,
trabalhamos e seguimos a linha pedagdgica que o governo sugere, mas
também usamos outros meios e metodologias que conhecemos para melhor
ensinar” (Profa. Eliana C., narrativa escrita, 2013).

Pela narrativa da professora compreendemos com base em Contreras (2002), que
estes sejam sinais do dominio técnico dela para a solucdo de problemas, colocando em
acdo a partir de seu repertorio de conhecimentos os procedimentos que julga serem 0s
mais adequados para o ensino, a partir de sua aplicagdo inteligente.

Segundo Contreras (2002, p.202), “o perigo dessa visdo & que possa reduzir o
significado de autonomia a reflex&o e negociacdo dos contextos nos quais 0s professores
se socializam”, e complementa declarando que os professores devem prestar contas sobre
suas decisdes e considerar 0s interesses dos outros setores envolvidos nos sistemas de
ensino ao qual pertencem, caso contrario, “as inovagoes propostas pelas politicas publicas
educacionais se esvaziam e correm 0 risco de ndo serem potencializadas a favor da
aprendizagem” (CONTRERAS, 2002, p. 196).

Trazemos esta discussdo a tona, tendo em vista 0s objetivos dos programas de
governo e das politicas publicas de formacdo em servico, por exemplo, pois o relato desta
professora nos faz refletir se as mudancas que esta professora coloca em préatica em sala
de aula com os alunos, dialogam ou ndo com as propostas destes programas e politicas
publicas educacionais, isto frente aos investimentos que estdo sendo mobilizados, tanto
em recursos fisicos, quanto intelectuais e financeiros. Se vislumbrarmos a forma de atuar
desta professora como um exemplo de insubordinagéo criativa (D’AMBROSIO; LOPES,
2009), isto pode descortinar novas perspectivas, para outros problemas investigativos,
abrir nossos olhos para outras realidades, para pesquisas futuras.

Na sequéncia, trazemos outro excerto, o da professora Luciani que aborda as
experiéncias que teve lecionando para o magistério, que foram momentos importantes
para sua aprendizagem com relacdo também a utilizacdo de diferentes estratégias de
ensino. No caso, utilizava a leitura de jornal para discutir com as alunas do magistério

questdes da atualidade a partir de rodas de conversa.
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“Eu dei aula também um ano no Magistério e achei que foi uma experiéncia
muito boa. Isso foi antes do concurso; dei aula para essas meninas e no ano
seguinte, me efetivei e fui novamente dar aula para o primario. Essas meninas
do Magistério trabalhavam muito, elas iam & noite, e eu dava aulas de
Filosofia, Psicologia e Historia da Educagdo. Levava para elas jornal, porque
naquela época nem tinha computador, nada. Entdo, eu levava o jornal e
discutiamos os assuntos. O que fazemos hoje, eu fazia com elas naquela época,
entdo pensava: - O que posso levar a essas meninas para fazé-las prestar
atencéo? Porque eu também era uma menina, eu tinha 25 anos, e havia ali no
Magistério mulheres com mais de 40 anos, gravidas, ja com filhos, ai eu
pensava: "Elas ndo vdo prestar aten¢do” Entdo faziamos uma roda de

conversa, uma roda sobre o jornal.”(Profa. Luciani, entrevista narrativa, ano
2013).

Dentre os diversos fatores que envolvem o processo educacional, um deles é o
papel do professor e sua trajetoria formativa, a qual deve ser levada em conta, mas, sem
perdermos de vista que a base do conhecimento para a docéncia ndo se limita a um
conjunto de conhecimentos ligados a uma determinada area da Ciéncia, mas sim, é
formado por inimeros aspectos que vao construindo o perfil do educador, influenciando
na sua formacdo docente e na efetivacdo de sua pratica junto aos alunos em sala de aula.
(TARDIF, 2002; CONTRERAS, 1997).

Neste caso citado pela Profa. Luciani, temos sinais dos valores que ela coloca em
pratica como profissional em sala de aula, no caso, 0 compromisso responsavel que tem
com a Educacdo e pelos seus alunos.

Em se tratando de estratégias de ensino, a seguir, apresentamos dois excertos de
narrativas. No primeiro, a profa. Luciani aborda o uso da oralidade e o incentivo a leitura;
e no segundo, a profa. Nilce relata o uso de letras de musica, vistos como recursos

didaticos potencializadores e motivadores para a aprendizagem.

“No ano passado eu tinha uma classe mais fraquinha, entdo eu tive de voltar
vérias vezes nas explicagbes, muita coisa que num 5° ano ndo se retomaria,
isto porgue era para eles terem um conhecimento prévio, mas nao tinham. Esse
ano, ndo, tenho uns alunos mais problematicos, com mais dificuldades, mas é
menos. Entdo eu trabalho muito a oralidade com eles, os problemas, entdo eu
falei assim:- Jo&ozinho vai comprar uma TV e um DVD e custa tanto, quanto
ele vai gastar? A menina falou assim para mim: -Espera um pouco professora,
mas esse preco que vocé estd dando para esse DVD... € DVD de musica ou de
filme? Sabe, eles s@o assim, bem criteriosos e criticos. Mesmo antes de
comegar com o Ler, eu ja lia bastante com os alunos, levava o livro “O meu pé
de laranja lima” e todo dia lia um pedago para eles. Uma coisa que eu gosto
bastante também é levar um texto sobre ética. Eu gosto de levar para eles
livros que fornecam possibilidade para trabalhar valores , penso ser isso bem
importante. Eu gosto de pdr uma frase na lousa, eu invento a frase de acordo
com o que quero trabalhar as vezes, por exemplo: h4 umas criancas que nédo
estdo levando muito a sério as aulas, entdo eu coloco uma frase 14 do tipo: "O
seu sucesso depende de vocé, se esforce para chegar la!" Coisas assim
incentivam e dao motivacdo. Na maioria das vezes eu dou tarefa, mesmo que
seja um pouquinho s6, porque ndo adianta dar aquele montdo de tarefa que

171



ndo dard para eu corrigir, porque se for assim, entdo eu ndo dou. Hoje, por
exemplo, eu levei um jornal, porque eu tinha lido um livro que eles tinham
pedido para eu ler, o “Didrio de um Vampiro Banana’’, € assim que eu
terminei o livro logo comecei outro para ler, isto todos os dias, planejando de
15 a 20 minutinhos com eles. Tinha lido também "O Segredo do Violonista”,
que € da Eva Furnari que eles também amaram, até emprestei para outra
professora, porque é adequado a idade deles, a idade de aprontar. Eu levo o
jornal todos os dias, entdo eles tém o jornal e pergunto a eles sobre as noticias
da cidade:-Vamos ver o que acontece na nossa cidade; com o ambiente; o que
estd acontecendo na natureza; o que tem de importante? Até de futebol eles
chegam la e conversam a partir do jornal. ”(Profa. Luciani, entrevista
narrativa, ano 2013).

“Certa vez, o Prof. Moacir que é maestro na cidade, fez uma palestra e me deu
de presente toda uma sequéncia de musicas com alfabeto, era B de Bianca, C
de cavalinho, entre outras e eu brincava com as criangas e elas acabavam de
certa forma aprendendo. Era uma concepcéo de ensino, mas que eu nem sabia
0 que estava ensinando, mas eles aprendiam, e eu fui trabalhando mdsica e
eles aprendendo. E assim eu fui trabalhando durante dois anos naquela escola
e depois eu fiquei mais quatro anos em outra daquela mesma cidade. ”(Profa.
Nilce, entrevista narrativa, ano 2013).

Na postura profissional destas professoras levantamos sinais de docentes que
mobilizam em sua base de conhecimento, tanto o conhecimento pedagdgico do contetdo,
quanto o conhecimento do curriculo, o que a partir de Shulman (2005), se expressam na
maneira como as professoras abordam determinados contetdos da matéria e as estratégias
didaticas que utilizam respectivamente, buscando relaciona-las, estabelecendo acGes
pedagdgicas a favor da aprendizagem dos alunos.

De acordo com Lopes e Nacarato (2009), atualmente é quase consenso entre
educadores matematicos a importancia da exploracdo da leitura e da escrita nas aulas de
Matematica, porque complementa o ensino da lingua materna e facilita a aprendizagem.
Isso vai ao encontro do que dizem Smole e Diniz (2001) quando declaram que as
habilidades relacionadas a comunicacdo, como ler, escrever, desenhar e as habilidades
mais relacionadas a Matematica, como por exemplo, os registros em forma de algoritmos
que podem desenvolver-se, ao ponto de wumas auxiliarem as outras, em
complementaridade ou como percursos possiveis e as vezes diferentes na aprendizagem.

No excerto a seguir da narrativa da profa. Eliana C, ela declara participar de todos
os cursos de formacdo continuada que lhe sdo oferecidos, 0 que vai ao encontro das
teorias que estudamos sobre potencialidades de desenvolvimento profissional a partir da

perspectiva da formacdo permanente.

“Nestes 25 anos de magistério nunca deixei de me atualizar; fago o EMAI e o
Pacto neste momento. Busco sempre o melhor para minhas criangas. A
realidade de meus alunos é o caminho que trilho para melhor ensiné-los.”
(Profa. Eliana C., narrativa escrita, 2013).
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Reconhecemos que esta professora, adulta que é, apresenta aspectos que sdo
identificados nos estudos que fizemos de Placco e Souza (2006), como sendo uma busca
por formacdo de modo proposital, porque a professora tem uma necessidade que a move,
e No caso, € estar cada vez melhor preparada para ensinar seus alunos; e também é uma
busca por formagdo de modo deliberada, pois, a decisdo em participar dos processos
formativos decorre de sua escolha pessoal, ndo surgindo por decisdo de outro (sujeito ou
instituicdo).

No excerto a seguir, outra professora, Eliana S., aborda a importancia de um curso
que fez para que o processo de inclusdo realmente acontecesse no seu fazer docente,

porque a partir deste curso passou a ter outros olhares para os alunos.

“Eu sempre procurei fazer todos os cursos que eram oferecidos na Oficina
Pedagdgica. Dos cursos que fiz, o de inclusdo, foi um curso bom, passamos a
ter outros olhares para os alunos. Este curso eu fiz no auge da incluséo; fiz
com a PCNP da Diretoria de Ensino , e varios outros, pois tudo quanto é
palestra que havia, qualquer coisa, eu estava la. Sou do tempo dos projetos
Ipés e eu fazia todos os cursos dos projetos Ipés.” (Profa. Eliana S. —
narrativa escrita, ano 2013).

A partir do relato desta professora, levantamos sinais de outra caracteristica da
aprendizagem dos adultos, apresentada por Placco e Souza (2006), que € a do processo
formativo ser significativo, ou seja, 0 que a professora aprendeu, fez sentido para ela, pois
mobilizou interesses, motivos e expectativas, além de envolver uma interacdo de
significados cognitivos e estes sdo indicios de desenvolvimento profissional e por
consequéncia, de contributos no processo da constitui¢cdo da identidade docente dela.

Outra professora aborda a busca por formacao, com vistas a suprir uma necessidade
dela frente ao processo de inclusdo experienciado nas salas de aulas no caso, ela foi fazer
um curso de libras buscando agregar conhecimento para atuar com uma aluna surda que

tinha em sua classe.

“Como eu tivesse uma aluna surda, fiz um curso de libras, de sinais. Eu me
inscrevia em tudo quanto era curso oferecido, porque tudo isso eu precisaria
para dar conta dos alunos que havia 14, mas também eu hoje vejo o quanto
isso me agregou, hoje nada me assusta, ou melhor, algumas coisas me
assustam, o novo, por exemplo”. (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

Sobre o processo de inclusdo®’, nos reportamos ao documento que subsidia a

Politica de Inclusdo, e nele, temos a declaracdo de que a escola é vista como:

®7 Para saber mais sobre o Documento Subsidiario & Politica de Inclusio, acesse:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/docsubsidiariopoliticadeinclusao.pdf
Acesso em Fev/2016.

173


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/docsubsidiariopoliticadeinclusao.pdf

Um territdrio institucional expressivo da cultura em que se insere, a escola
sofre pressbes para acompanhar os novos tempos e lidar melhor com a
diversidade do publico que deve atender. Um publico de “aprendizes de
cidadania” que, para exercé-la, querem mais que o mero direito de expresséo.
Mas também um publico cheio de especificidades que, se ndo forem
respeitadas, acolhidas e atendidas em suas diferencas jamais fardo da escola um
dos possiveis espacos em que 0 exercicio de uma politica inclusiva contribua
com a construcdo de uma sociedade mais justa. (BRASIL, 2005, p.7).

A tomada de decisdo por parte dessas professoras, em buscarem aprimoramento
em sua atuacdo, frente a uma nova necessidade, no caso apresentado pelo processo
inclusivo no ensino fundamental, sinaliza o comprometimento e responsabilidade delas
com a profissdo que exercem, e a partir de Gomez (2001) entendemos que quando um
professor sinaliza ter mobilizado um olhar sobre sua prética cotidiana a fim de
compreender suas necessidades e de seus alunos, a partir das caracteristicas especificas
presentes no processo educacional, isto potencializa a reflexdo critica por parte do
docente e sua tomada de decisdo em busca do desenvolvimento autbnomo e emancipador
dos participantes do processo educativo.

A Profa. Nilce, em sua narrativa a seguir, aborda um curso sobre Educacédo
Emocional, que na época da producdo de suas narrativas estava cursando, o qual a
estimula a refletir, a escutar mais o outro, a buscar o equilibrio em seus sentimentos,

caracteristicas que julgamos importantes no movimento do ser e do fazer docente.

“Temos de mergulhar nos nossos pensamentos, refazer tudo aqui dentro,
mentalmente. Estamos trabalhando agora com as questBes psicoldgicas,
emocionais, tanto que esta havendo um curso de Educac@o Emocional, que nos
leva a refletir sobre: "O que eu escuto é bom pra mim? Se eu for falar é bom
para o outro? Vai continuar sendo bom pra mim? E para o grupo? Ou é
melhor eu me calar?" Isso se torna um exercicio fabuloso, pois, muitas vezes,
falamos muito e ndo escutamos o que deviamos escutar. Estudar muito é algo
que nds temos de fazer para o resto da vida, até para viver, porque nos
tornamos muito dependentes do fazer e quando ndo paramos para refletir, nos
cansamos. Se conseguimos conciliar os dois a atuacdo diminui, entdo a
reflexdo através da leitura, do estudo, vai nos acalmar. Essa ansiedade que
nos educadores temos, que é comum entre nos, essa ansiedade de nunca estar
satisfeito é boa, porque a leitura, o ouvir, o discutir, o interagir produzem
sabedoria. Agora, existe outra que vem da alma: é a sapiéncia, licdo que vem
de pessoas bem simples e que nos ensinam como grandes mestres. A crianca,
meu Deus, quanta sapiéncia tem, pela estrutura de vida que ela tem, pela
familia que esta estruturada hoje de varias formas diferentes, ndo de formas
erradas, mas diferentes e todas com um potencial bacana, devemos acreditar.
Sempre pensei assim, desde crianca, sobre essa situacdo das multifacetas da
sociedade. " (Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2015).

Segundo D’ Ambroésio (2000),

alunos e professores devem crescer, social e intelectualmente. A visdo que
temos de nossos alunos € o determinante de nossas praticas; entender um pouco
de suas angustias, seus momentos, até mesmo de suas necessidades, direciona
nossa conduta. Respeitar nosso publico-alvo, tentar nos aproximar 0 mais
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possivel deles, é respeitar também nosso trabalho. (D’AMBROSIO, 2000, p.

90).
Na sequéncia, apresentamos um recorte da narrativa da Profa. Miriam que relata a
importancia que o curso PEC-Formacdo Universitéria teve em sua trajetéria formativa,

possibilitando que ela entendesse melhor como as criangas aprendem e raciocinam.

“Meu divisor de aguas foi o PEC - Formagao Universitaria, com um material
riquissimo, ali a Matematica passou a ter um novo olhar até para o meu
préprio aprendizado. Entender como as criancas apreendem e raciocinam é
primordial para um professor. Participei também do Circuito Gestdo, que foi
6timo para elevar a autoestima, o Letra e Vida e o Prometheus.”(Profa.
Miriam, narrativa escrita, ano 2013).

Em capitulo anterior deste texto, ja& abordamos brevemente sobre o Programa
PEC®, mas vale lembrar que ele foi desenvolvido entre os anos de 2001 e 2002, numa
parceria inédita entre a Secretaria da Educacdo de Sao Paulo e trés universidades
brasileiras, mais especificamente, paulistas- UNESP, USP e PUC-SP, garantindo
licenciatura plena para mais de 6000 professores dos anos iniciais da rede publica
estadual, que até entdo s6 tinham o Curso Normal ou Magistério que as certificava para
lecionar nos anos iniciais.

No relato da Profa. Eliana S. apresentado a seguir, levantamos indicios de que
mesmo ela sendo uma professora experiente (HUBERMAN, 2000), proxima da
aposentadoria, ndo esta na fase que este autor reconhece entre muitos professores como
sendo de desinvestimento, pois ela nos da a entender que se mantém proativa, com foco
na sua formacdo permanente, com uma concepcao clara, a de querer continuar a aprender
e acompanhar as mudancas da escola.

Isto indica sua preocupacdo com a profissionalidade docente, que segundo
Contreras (2002), € entre outros aspectos, quando o professor se mostra comprometido
com seus alunos, com a comunidade que representa e com a sua prépria competéncia

profissional.

“ Porque o aluno esta ai, e eu nem foco nessa questéo de aposentadoria, hoje
se fala um pouco mais, porém eu nem foco nisso, porque enquanto eu estou
trabalhando, tenho de estar com vontade, fazendo o meu melhor. As vezes, as
pessoas me perguntam -" Mas vocé ainda vai fazer curso? Vocé ja esta 14 na
Gltima referéncial E eu falo- Mas a escola estd em mudanga, € um processo de
mudanga constante, se eu ndo ficar atenta a tudo como € que vai ser? Entdo eu
vou continuar trabalhando no meu caderninho de 1900 e bolinha e no meu
diario? "(Profa. Eliana S.; entrevista narrativa, ano 2013)

%8 Para saber mais sobre o Programa PEC- Formagcao Universitaria, acesse:
http://www.pec.sp.gov.br/abertura.html - acesso em 04/2016
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Conforme podemos acompanhar na sequéncia, esta mesma professora narra que
seu processo formativo acontece de diversas formas, na escola, com as outras professoras

e estudando os materiais que recebe.

“Como professora, acho que tudo é conhecimento, passa-Se a ver as reunioes,
0S Cursos, ndo como uma imposi¢cdo, mas sim como momentos de estudo
mesmo. Estamos sempre estudando dentro da escola, nas reuniGes, com as
outras professoras e através do proprio material que recebemos para
trabalhar. Tudo isso contribui para eu ser cada dia melhor e a ganhar mais
experiéncia.” (Profa. Eliana S.; entrevista narrativa, ano 2013)

Neste relato levantamos sinais sobre a importancia do outro no processo formativo
desta professora e reconhecemos que o desenvolvimento profissional ndo se baseia
somente na aprendizagem individual, pois para aprender o professor também deve contar
com seus pares. E importante considerar que os professores sio membros de um grupo
profissional em uma comunidade e, portanto, nesse contexto é também onde ocorre seu
desenvolvimento na profisséo.

Em uma perspectiva social, a evolucdo profissional ndo pode se separar do
crescimento individual, mas é preciso considerar que a escola é um local de trabalho para
adultos e ndo s6 um local onde os professores interagem com os alunos, sendo assim, €
preciso dar importancia a sua relacdo com os pares.

Nas narrativas das professoras colaboradoras foram citados varios programas de
governo com foco na formacdo do professor, sendo que dentre eles, primeiramente
apresentamos o excerto da narrativa da Profa. Luciani, no qual levantamos vestigios de
desenvolvimento profissional apds participar dos programas “Letra e Vida” e “Ler e
Escrever”, pois estes cursos contribuiram para motiva-la a utilizar em sala de aula
recursos e estratégias de ensino diferentes das que utilizava normalmente. Ainda sobre
suas escolhas metodoldgicas, a profa. Luciani declara ter sido autbnoma por muito tempo,
ousando mais ap0s o curso “Letra e Vida”, e segundo ela, isto aconteceu porque se sentiu
segura em mudar, em fazer diferente.

Depois, apresentamos recortes das narrativas da Profa. Rita, que relata a
importancia que estes cursos também tiveram em seu repertorio profissional, propiciando

que ela entendesse melhor a integracdo entre a teoria e a pratica no processo educacional.

“Mas, enfim, veio o concurso e me efetivei, dei aula em todas as séries, mas s
na alfabetizagdo foram uns 12 anos com 40 alunos aproximadamente na sala
de aula. Usava o que mais me fazia segura, uma metodologia tradicional,
mas com um toque diferenciado, o “meu”, acho que ndo sei bem se é pela
situacdo que vivi na 12 série, ou minha como pessoa, sempre tive o habito de
ouvir os alunos e refletir sobre o meu trabalho e isso me acompanha até hoje.
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Senti seguranga para mudar e tentar sair do tradicional quando fiz o curso do
“Letra e Vida” em 2003, fiquei mais segura e veio a vontade para realizar um
trabalho diferente; logo em seguida, foi atribuida para mim uma 12 série.
Coloquei em pratica o que aprendi e confirmei o resultado. Depois, parti
para o0 4° ano e 5° ano, gostei da experiéncia, e estou até hoje.” (Profa.
Luciani, narrativa escrita, ano 2013)(grifo nosso).

“Era super legal o material, mas a gente nunca tinha aplicado numa 1° série,
ai eu falei: - Agora nés vamos aplicar o que eu aprendi! E assim, com o
coracdo na mao, foi que eu larguei, desmamei daquela escola tradicional,
peguei e fui trabalhar com parlendas, com musiquinhas. Fiquei encantada! Fui
ensinando e eles iam aprendendo, cada crianca que aprendia eu tinha vontade
de abracar, de beija-las; me motivava sempre. Essa turminha que tive de 1°
ano naquela época, terminou o 5° ano o0 ano passado. Era uma turminha muito
boa, tive dois ou trés probleminhas com alunos que demoravam mais para
aprender, mas sempre tem n4o é? Depois, o trabalhei com 5° ano. E como eu
disse, o curso Letra e Vida me marcou, foi diferente dos que eu vinha fazendo,
era um curso que foi de um ano e meio. O Curso Letra e Vida é um Ler e
Escrever, e o Ler Escrever é um Letra e Vida, s0 que ha mais atividades, eu
acho que o Ler e Escrever tem também os aspectos positivos, mas também
tem coisas repetitivas, da para fazer com ele um trabalho de aprofundamento.
Sabe como trabalho? Por exemplo, hd no 5° ano o Lide do jornal, de um texto,
entdo ja podemos aprofundar isso, pedimos para eles trazerem de casa, para
assistirem a TV, entdo ndo ficamos so naquelas atividades do Ler.” (Profa.
Luciani, entrevista narrativa, ano 2013)(grifo nosso).

“Prossegui fazendo, ainda, outros cursos pois a faculdade ndo deu conta de
suprir as minhas necessidades, daquilo que eu estava buscando. Estava
buscando, justamente, 0 que eu vejo hoje, um investimento tanto no
conceitual como no procedimental, num lado eu priorizava s6 o técnico, s6 0s
contetidos, do outro lado a minha prética estava pautada nas metodologias,
nas estratégias, mas eu ndo via uma articulacdo entre esses dois, esses dois
lados vamos dizer assim, eram coisas muito diferentes, entdo, sé quando eu
passei a fazer os cursos, a me arriscar em ser formadora de um curso de
alfabetizacdo, foi que eu comecei a ver uma articulacdo entre os contetdos que
eu ja tinha aprendido, que eram importantes com as metodologias, as
estratégias e as praticas. Certamente, o Letra e Vida foi um diferencial na
minha formacgdo. Porque trouxe justamente esta articulacdo. Vi tudo aquilo
que eu falava que era possivel na pratica e o mais importante foi abandonar
ao0s poucos uma prética tradicional toda pautada num ensino de memorizacéo,
de decorar, treinos motores, mecanicos para um ensino de reflexao, de andlise,
de trazer o mundo para dentro da escola, diminuindo a distancia entre o saber
escolar e o saber social. Foi o Letra e Vida que acrescentou muito e deu
sentido & alfabetizacdo.[,,,] Depois entrou o Ler e o Escrever na minha vida,
ndao como uma novidade, porque os contelidos sempre foram esses, s6 que eu
nao conseguia entender os contetdos como os entendo hoje, mas o Ler e
Escrever veio com acgdes, na pratica para aquilo que eu ja estava construindo
no conceitual, e toda essa prética fez esse "casamento”. 1sso, na verdade, é o
que estou estudando até hoje. Entdo, as formacGes que tenho atualmente, pois
cada formacao é uma experiéncia nova, realmente, sdo saberes novos, mas o
contetido, muitas vezes, é o mesmo de ha anos, os quais ja vinha estudando. E
claro que com um novo olhar, um foco diferente, sendo justamente isso que
tenho pretendido fazer com as Professoras-coordenadoras, as quais estou
ajudando formar. ”(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013)(grifo nosso)

177



O Letra e Vida® foi um programa de governo estadual de formagdo continuada
destinado aos professores que trabalham com a leitura e escrita nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e pretendeu melhorar os resultados da alfabetizagdo no sistema de
ensino estadual de S&o Paulo, e segundo Bauer (2011), este programa estadual de
formacdo de professores alfabetizadores anterior ao atual programa Ler e Escrever,
possui grande influéncia nos professores que o cursaram, contribuindo para modificar sua
visdo sobre alfabetizacéo.

Ler e Escrever’®, um programa de governo estadual estruturado com agdes
articuladas que inclui formagdo, acompanhamento, elaboracéo e distribuicdo de materiais
pedagogicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma politica publica
para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual.

A primeira fase do Ler e Escrever teve inicio em 2007, com iniciativas nas escolas
da Capital paulista, com destaque para a ado¢do do Bolsa Alfabetizacdo (no segundo
semestre do ano) e a formacdo de professores para implantar o programa em todas as
salas de aula em 2008. Naquele ano, por iniciativa do governo estadual, o Programa foi
ampliado para a Regido Metropolitana de S&o Paulo e, em 2009, para Interior e Litoral.

O acesso a um repertorio maior de instrumentos e de técnicas contribui para o
conhecimento do professor, quando devidamente contextualizado, oferecendo maior
capacidade a ele para enfrentar e superar situagdes-problemas. (D’AMBROSIO, 2000)

Com base em Ball, Thames e Phelps (2008), é necessario que o professor
considere as especificidades do conhecimento, as quais sdo importantes para se realizar a
analise sobre o processo de ensino. Esta maneira de relacionar suas capacidades
individuais vinculadas ao conhecimento sobre o que pretende ensinar e a analise das
praticas que efetiva na docéncia, contribuem para 0 processo de ensino e se apoia na
necessidade de potencializar a aprendizagem por toda a vida profissional do professor.

No relato da Profa. Rita que apresentamos a seguir, temos abordado um assunto
que ja discutimos anteriormente, que diz respeito a escola ser vista como um espaco
privilegiado para a formacdo do professor (GRANDO, NACARATO e FERNANDEZ,
2006), agora, neste caso, com o olhar voltado ao acompanhamento da eficacia nos

processos formativos.

% para saber mais sobre o Letra e Vida, acesse: http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/projeto-letra-e-vida
- Acesso em fev/2015.

" para saber mais sobre o Ler e Escrever, acesse:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslk A=260&manudjsns=0
Acesso em fev/2015.
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“Passei até a olhar as minhas formagdes com outros olhos, de um ano para ca.
Assim, apostavamos muito na formagdo dos professores por meio dos PCs,
para isto, garantiamos 8h de formacdo semanal dos PCs, como esta previsto
na resolucéo, no Ler e Escrever. Mas, ao mesmo tempo, no acompanhamento
feito nas escolas, ndo viamos aquilo acontecer efetivamente, entdo eu passei
junto com as colegas a me questionar: "até que ponto essa formacgédo semanal
com PC esta dando o resultado esperado?" Porque é 14 na escola que tem de
aparecer a diferenca, aparecer as mudancas propostas na formacéo. A partir
dai conversei com a supervisora de ensino esse ano, sobre isso. Expus minha
opinido em ndo deixar de lado as formagcBes, mas priorizar 0s
acompanhamentos nas escolas, junto com o professor, junto com o PC. (Profa.
Rita, entrevista narrativa, ano 2015).

Outro curso que fez parte da teia formativa da profa. Nilce, foram as atividades
oferecidas pelo Programa Teia do Saber’*, conforme podemos acompanhar em seu relato

a seguir:

“Os cursos que tive foram onde eu aprendi muito. Fiz também a Teia do Saber,
gue me ajudou a aprender mais. La tivemos uma vivéncia sobre o que é
material concreto, o que é o manusear; trabalhamos com livrinhos também.
Era uma sequéncia de livros, com Geometria, que nada mais era do que 0s
eixos que sdo trabalhados agora como: tratamento da informacéo, medidas e
grandezas, sistema de numeragdo. Outra oficina foi a "Para que serve a
Matematica?" Eu lembro, foi com a professora Teresinha, da Unicamp, e outra
pessoa, chamada Silvia, que era da UFSCar, se eu ndo me engano, que
trabalhou muito a literatura dentro da Matematica. Foi muito interessante,
entdo, essa vivéncia de um ano, participando da Teia do Saber, momento muito
importante para mim, pela abordagem em literatura e Matematica , mas eu

foquei mais a questdo da Matematica”(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano
2013).

Segundo Mazzilli e Paula (2009), o Programa de Formacdo Continuada intitulado
Teia do Saber foi lancado em 2003 pela Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo,
que efetivou um conjunto de acdes que visavam a formacdo continuada dos professores
da rede publica estadual, tanto do nivel Fundamental, quanto Médio, em todas as areas de
conhecimento. Este programa foi gerenciado pelas Diretorias de Ensino e sua execucao
feita por meio da “contratacdo de instituigdes de ensino superior, publicas ou privadas,
devidamente autorizadas/reconhecidas” (SAO PAULO, 2006, p. 1).

Sobre desenvolvimento profissional, visualizamos nas narrativas da Profa. Rita,
conforme podemos acompanhar a seguir, indicios do exercicio reflexivo que ela coloca
em movimento no seu fazer docente, contribuindo para que ela repense suas posturas,
agora, enquanto formadora de professores, levando-a a respeitar as diferentes concep¢oes

dos professores que acompanha.

"™ Para saber mais sobre o Programa Teia do Saber, acesse o artigo “Formagdo continuada e protagonismo
docente: um estudo sobre o Programa Teia do Saber”, acesse: https://www.metodista.br/revistas/revistas-
unimep/index.php/comunicacao/article/viewFile/89/40

Acesso em fev/2015.
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“As vezes, na minha prdtica na escola eu deixava certas coisas acontecerem
sem intervir; hoje, talvez fizesse diferente, eu conduziria diferente, mas
mudamos muito com relagdo as nossas "andancas", pelas questBes tedricas
dos autores, a "visita ao mundo"” de outras pessoas, de outros pesquisadores,
para efetuarmos nossas tarefas com mais seguranca. Eu ndo posso dizer que
eu sou outra professora, mas existem coisas na minha pratica que eu
acreditava serem corretas, as quais aprendi a ensinar assim. Mas hoje seria
bem diferente! A propria questdo da alfabetizacdo por meio das familias
sil&bicas. Enquanto eu estava na escola, até tinha uma certa desconfianca
"mas sera que ndo é assim mesmo?" Na escola, temos de ser maleaveis e
acolhermos aquele professor tradicional, aquele professor que ja tem uma
linha mais socio-interacionista, construtivista; enfim, se temos um corpo
heterogéneo, ndo podemos descartar nada, nem ninguéem”. (Profa. Rita,
entrevista narrativa, ano 2015).

A reflexdo, experienciada neste relato pela Profa. Rita, permite fornecer a ela,
informacao correta e auténtica sobre sua acao, as razoes para sua agdo e as consequéncias
desta (SCHON, 2000).

Outros aspectos ressaltados vém da narrativa da Profa. Eliana S., e trata sobre o
estudo dos materiais que ela vai colocar em movimento com 0s alunos em sua rotina
semanal de trabalho docente. Explora ainda as adequacfes e transformacgdes que faz a
partir do que esta indicado no EMAI, emitindo sinais de sua autonomia pedagdgica, o0 que
de alguma forma contribui com a tese anunciada nesta investigacdo, pois apesar das
atividades ja virem indicadas no material, ela reformula, muito provavelmente de acordo

com suas concepcoes de ensino.

“Sabe, nés temos uma rotina, nds temos que programar essa rotina semanaria,
principalmente dentro da Matematica onde o foco é mais o0 EMAI, nos temos
que estudar o que vai ser trabalhado, além do livro didatico que também
trabalhamos. Entéo, n6s seguimos os modulos do EMAI e de acordo com cada
mddulo, a gente estuda, transforma isso em algumas atividades. Algumas ja
estdo prontas, mas n6s adaptamos para trabalhar com os alunos na sala e isto
é feito dentro da minha rotina, no preparo das minhas aulas para poderem,
essas atividades, ser passadas as minhas criancas. E importante planejar e
estudar o que se vai dar para as criangas, porque é um plano e para poder por
em préatica ndo adianta eu somente ter todo o material, ou chegar la abrir a
folha e ndo saber o que fazer com aquilo. O professor tem de ter o
conhecimento, tem de ter a elaboracéo do que se vai fazer, ou seja, elaboragéo
da atividade, de acordo com seu objetivo, para poder pér em pratica, e na
hora da prética usar a experiéncia, 0 gostar e o escutar a crianca. Porque as
vezes nGs nem imaginamos uma coisa, entretanto, uma dica que a crianca da
ali na hora, é aquilo que vocé acabara transformando em algo a fazer para
ajuda-la. ” (Profa. Eliana S.; entrevista narrativa; ano 2013).

Deste relato levantamos indicios da mobilizacdo por parte da professora em sua
base de conhecimento no exercicio da docéncia, tema amplamente tratado por Shulman

(1987), como sendo a responsavel por reunir todos os conhecimentos que 0s professores

180



constroem sobre a docéncia, educagéo, escola, aluno, professor, ensino, aprendizagem e
tantos outros assuntos que dizem respeito a profissdo docente e a atuagdo deles a favor da
aprendizagem dos alunos.

A importancia do planejamento foi um dos temas abordados pela professora Nilce
no excerto que apresentamos a seguir. Esta professora trata ainda sobre a importancia dos
saberes do professor, para que ele tenha um repertorio e seja capaz de fazer as adequacdes
que julgar pertinentes, frente as necessidades individuais dos alunos, aspectos que
julgamos contribuir para a construcdo de sua identidade, da sua base de conhecimento e

possivel autonomia no fazer docente.

“O EMAI pré-determina o que trabalhar com as criancas, tendo em vista a
situaclo das expectativas, porém, o professor tem ali uma sala totalmente
heterogénea, entdo, tem de adequar o que esta previsto para aquela crianca
que talvez tenha certa dificuldade, que também tivemos ha uns anos atras,
entdo serd que isso vai corresponder aquilo que a crianca estd precisando?
Sera que eu ndo tenho que retomar algumas coisas? Porque para cada série
existem as expectativas proprias, mas sera que a Maria de toda classe é igual?
N&o é, entdo, o que esta determinado é um curriculo basico, porém eu tenho
que enxergar algo além, e isso ndo é s6 na Matematica, mas em todas as
areas. Tento ver o que esta por tras daquele saber da crianca, e, além disso,
ndo adianta eu ficar s6 tentando, ndo adianta seguir em frente, sem esse olhar.
Tanto que o EMAI é um estudo da Matematica dos anos iniciais, da educacgéo
matematica, olha a diferenca... educacdo. Eu vou aprender a conviver com a
Matematica, com meus propdsitos, meus objetivos, empregando algumas
coisas que estdo ali previstas, mas adequando ao publico que eu tenho, e isso
que é importante. Agora, para isso vocé tem de saber. O EMAI pode trabalhar
com outros recursos, como o livro didatico, ndo é algo assim "fechado", como:
" @ isso que vocé tem de usar e pronto!" Mas que use com responsabilidade,
com objetividade.” (Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2013)

Mas a Profa. Nilce enfatiza que o professor ndo pode ir fazendo qualquer
adequac¢ao no curriculo, deve usar sua autonomia com responsabilidade, pois “ao falar da
autonomia do professor, estamos falando também de sua relacdo com a sociedade e, por
conseguinte, do papel da mesma com respeito a educagdao.” (CONTRERAS, 2002).

Este compromisso é esperado do professor, porque no EMAL, o trabalho proposto
estd embasado nas Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem e prevé que o professor
planeje suas acdes de acordo com o percurso mental formativo que cada aluno necessita,
visando que ele va avancando nos seus saberes. O material do EMAI esta organizado em

Trajetorias hipotéticas de Aprendizagem (THA) que

[...] incluem um plano de atividades de ensino organizado a partir da definicdo
de objetivos para a aprendizagem (expectativas) e das hipdteses sobre o
processo de aprendizagem dos alunos. (SAO PAULO, 2013, p.7).

Na sequéncia, apresentamos dois excertos de narrativas: um da Profa. Zilda que

aborda a importancia do professor criar um ambiente propicio e potencializador de
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comunicagdo em suas aulas, incentivando para que os alunos interajam e participem
efetivamente do processo educacional, e outro, da Profa. Eliana S., que narra a
importancia de saber ouvir cada um dos alunos, porque ela acredita que isto contribui
para que o professor possa fazer as intervencdes necessarias com vistas a ajudar cada

aluno a avangar em suas dificuldades.

“Quando vamos trabalhar uma atividade do EMAI, primeiro lemos, estudamos
e perguntamos aos alunos sobre a realizacdo daquela atividade. Depois nos
vamos socializar e discutir para tentar chegar a um consenso. Eles precisam
ter este primeiro momento, para eles lerem e tentarem entender, porque a
crianca precisa saber o que ela esta lendo. Depois deste primeiro momento de
leitura, os alunos realizam e fazem a socializagcdo para ver se todos
concordam e aquele que ndo concordar vai explicar o porqué. Perguntamos:-
Por que vocé acha que esta errado? Sempre assim, incentivando, perguntando.
Depois eles acabam concluindo se estdo certos ou errados. Chegamos a um
consenso e eles registram. Prosseguimos fazendo a correcdo na lousa e sdo
sempre 0s mesmos que se prontificam a ir, entdo o que eu faco? Coloco uma
caixinha os nomes de todos os alunos e sorteio. Porque sendo sdo sempre 0s
mesmos que vao a lousa e sdo os que mais se destacam na sala de aula e os
outros que possuem maior dificuldade nunca conseguem ir. Outro ponto
importante € que eu procuro me organizar, porque um ponto importante é a
organizacdo. Nela eu incluo as tarefas e a divisdo semanal delas. Ha os
cadernos de tarefas, entdo eu recolho todos, e passo para a semana toda a
tarefa; Eles levam a tarefa na segunda-feira e me entregam na outra segunda-
feira; eles tem cinco atividades, uma por dia, eles levam e fazem, ai na outra
semana eu recolho. Na semana seguinte, estou trabalhando com as atividades
do livro didatico e do EMAI, e assim vou invertendo, uma semana cada um.
Algumas tarefas também s@o do livro didatico e algumas do EMAI
relacionadas ao assunto que estou trabalhando. Eu faco isso todos os dias,
passo olhando se fizeram e faco a correcéo, dou folhas xerocadas e as colo no
caderno deles. Assim, todo dia eles tem tarefa e eu consigo administrar o
tempo para dar atengdo aos trinta alunos. O planejamento ¢ feito entre os
professores que ddo aula no mesmo ano. Eu e a Eliane trabalhamos para o
mesmo ano, pois estamos sempre sintonizadas, preparando em conjunto as
atividades a serem desenvolvidas dia a dia. Nossos projetos, nés combinamos e
fazemos as duas juntas, compartilhando isso com a professora do periodo da
manhg, pois ndo a vemos sempre, mas ela aceita prontamente. Por exemplo,
nosso projeto dos meios de transporte, no ano passado, foi brilhante, visto que
no6s unimos os dois periodos, fomos para o museu e fizemos uma exposicao que
a escola nunca teve. Agora, os alunos sentem falta, porque o Governo cortou
as verbas e ndo nos deixa fazer praticamente nada. Até a prof. Eliana que tem
um projeto muito bom sobre zona rural e zona urbana ndo conseguiu. E
combinamos deste modo: se ela tem uma atividade muito legal, ela manda
para mim; se tenho uma diferenciada, eu mando para ela. Se bem que as
nossas salas ndo tém o mesmo nivel de aprendizado, por isso ndo sdo todas
que podemos compartilhar, mas ndo fazemos nada sem que a outra ndo
saiba. Fazemos juntas as comemoracfes das datas civicas e festivas, inclusive
as guloseimas para as festas nos combinamos”. (Profa. Zilda, entrevista
narrativa, ano 2015, grifo nosso).

“Mas eu acho que agora trabalhamos desde as séries iniciais a maneira como
0 EMAI propde, que € ir construindo juntos essa Matematica. Vamos aceitando
melhor a crianca, a maneira como ela pensa, porgque cada um tem um processo
para se chegar aquele resultado do problema mateméatico . Entdo, quando
vamos atrds, com o dialogo, com a conversa com as criangas, com um
momento de socializagdo, onde cada um expde a maneira como pensou para
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se chegar aquele resultado, percebemos que tudo isso agrega. A crianca
também né&o pensa como a gente pensava.” -Olha, eu td pensando errado, ndo
é assim!" Entdo desistia no meio do caminho. Porque tinha de acertar da
maneira como o professor ensinava, e ndo como vocé estivesse pensando, e
hoje é diferente. A Matematica é como uns bloquinhos mesmo, ela vai se
associando a conhecimentos para poder chegar a algo, entdo, talvez essa
crianga nao avance porque faltou algo la atras, e sempre temos de rever com
essa crianca, dar um suporte maior para ela, percebendo onde estdo suas
dificuldades reais a fim de ajuda-la a avancar, acho que isso que € o
importante, estar sempre voltando, olhando pra trés, para as dificuldades do
aluno. E aquilo que eu ja falei. Se hoje nos temos essa liberdade de conversar
com essa crianga, como ela pensa, como resolve isto ou aquilo, entéo talvez ai
esteja a oportunidade que temos para poder fazer as intervencdes e ajuda-la a
chegar aonde queremos. ”(Profa. Eliana S. ; entrevista narrativa, ano 2013).

A professora Eliana S., declara que o EMAI propde um trabalho de didlogo, de
construcdo e socializagdo, e segundo entendemos, isto contribui para agregar
conhecimento aos alunos e a levar o professor a mobilizar o conhecimento pedagdgico e
curricular e a reconhecer as especificidades do processo de ensinar (SHULMAN,1987),
no caso, a Matematica. A partir de nossa experiéncia profissional, reconhecemos que 0s
conhecimentos profissionais docentes na pratica ndo sao fragmentados.

No tocante a sala de aula se constituir como um espaco potencializador da
comunicacgdo, possibilita construir um processo social onde os participantes podem
interagir, trocar informag6es e influenciarem-se mutuamente a partir da negociacdo de
significados que experienciam (PONTE E SERRAZINA, 2000), enquanto o0s
participantes compartilnam os seus modos proprios de entender 0s conceitos e processos
matematicos. Isto os possibilita evoluir e ajustar os conhecimentos a partir do estudo
potencializado por meio do curriculo.

A profa. Eliana C., relata no excerto a seguir, que vivenciou como professora nos
altimos 25 anos de trabalho, varias fases na educacdo, mas independentemente de todo
este percurso, declara que ndo tem como ensinar a Matematica sem o “processo
mecanico” ou sem uma boa alfabetizacao.

“Nestes 25 anos de trabalho, tive a oportunidade de passar por muitas fases
na educacdo: Ciclo Bé&sico, meétodo tradicional, método fénico e o
Construtivismo. Trabalhei com as cartilhas “Caminho Suave”, “Sodré”,
“Alegria de Saber”, todas as letras, e esta gama de cole¢bes que estdo sendo
oferecidas e, mais recentemente, o Ler e Escrever e 0 EMAI. Independente de
todos os processos ou propostas, ndo ha como ensinar a Matematica sem o
processo mecanico ou sem uma boa alfabetizacdo. Nunca me recusei a
trabalhar com o novo, mas tenho meu pé fincado na Matemética dos anos
iniciais da forma como confio. Acredito piamente que as operagdes bem
ensinadas, vivenciadas s@o a base para o desenvolvimento da Matematica
como um todo. Seja para entender seus enunciados, para realizar um bom

célculo mental, ou seja para utiliza-la na resolugdo de problemas no nosso dia
adia”. (Profa. Eliana C., narrativa escrita, 2013)
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Quando esta professora aborda em sua narrativa a questéo de ndo ter como ensinar
a Matematica sem ser pelo que ela chama de “processo mecanico”, entendemos que entre
outros aspectos ela esté tratando especialmente do ensino dos algoritmos.

Ainda sobre as narrativas desta professora, nos reportamos a Cezari e Grando
(2008) que destacam que existe uma cultura nas aulas de Matematica, a qual muitas vezes
estd pautada em um modelo de aprendizagem que enfatiza o treino de técnicas de
memorizagdo, com os professores reproduzindo com seus alunos as préaticas que tiveram
contato durante sua escolarizag&o.

Sobre o fato de esta professora declarar que nunca se recusou a trabalhar com o
novo, mas tem o “p¢ fincado na Matematica dos anos iniciais da forma como confia”,
nos leva a entender que as marcas que foram deixadas na trajetoria profissional dela estéo
tdo arraigadas, que qualquer politica educacional nova que lhe for apresentada, sera
necessario primeiro colocar em movimento com ela, estratégias formativas que
promovam uma mudanca ou a (des)construcédo de suas concepg¢des enquanto professora, o
que muito possivelmente implicara em interferéncias nas praticas que efetiva com seus
alunos.

Devemos lembrar que as praticas do professor junto aos seus alunos, podem ser
encaradas como estimulos ou barreiras, que impulsionam ou impedem alteracdes no
processo de ensino e de aprendizagem, alteracGes estas que podem promover ou hdo uma
melhoria na qualidade do processo educacional.

Ainda sobre o processo formativo desta professora, serd necessario primeiro, leva-
la a entender que a Matematica pode ser ensinada de uma forma diferente da que relata
ter aprendido no passado, e que ndo existe uma receita infalivel sobre como ensinar.
Deve-se buscar romper com o ensino dogmatico, sabendo que nem a ciéncia € nem o
ensino o sao, pois trabalham principalmente com modelos, que sdo aproximacdes tedricas
da realidade, sempre sujeitos a revisio. (MESQUITA, PAIXAO E GOMES, 2010)

A partir de Mizukami (2002), entendemos que o professor traz do seu processo
formativo experiéncias e compreensdes do que seja ensinar e aprender e em sua trajetéria
profissional, pode cristalizar-se essas concepcdes; ou buscar por meio da reflexdo- acéo,
formas de modifica-las, construindo assim a sua identidade profissional.

A questdo do uso dos algoritmos na sistematizacdo matematica pelos alunos é
abordada novamente por esta professora na sua narrativa a seguir apresentada, a qual
declara que o EMAI, mesmo com todas as atividades que propde ndo despreza esse

“processo mecanico”.
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“Mas, o EMAI com todas as atividades, ndo despreza o processo mecanico. As
criangas precisam aprendé-lo. E retdrico? Que seja! SO que o SARESP traz
depois as operagdes para usar esse processo mecanico, nao ha como se fazer
uma divisdo com quatro algarismos, s6 com desenho. As criancas néo vao ter
como desenhar mil unidades para dividir por cinquenta, sendo necessario
saber 0 processo mecanico sim, e saber a nomenclatura, pois é muito
importante pra elas. Quem foge disso para agradar ao governo esta deixando
de dar oportunidade ao aluno de aprender com consisténcia. Por que eu tenho
de agradar ao governo? Porque ele ndo me agrada em nada, mas eu tenho
responsabilidade é com o meu aluno. Durante o curso do Pacto, nos tivemos
uma aulinha sobre as dificuldades de aprendizagem, com uma PCNP que
trabalha com inclusdo. Ela nos mostrou vérias coisas, deu exemplos de um
professor que aplica exercicios para criangas com altas habilidades e com
necessidades especiais. Porém, tenho trinta alunos, e dois que tém essa
habilidade de resolver problemas de outras formas. Eles chegam a uma
resposta de tal maneira absurda que nem as criangas as vezes conseguem
entender, entdo eu vejo que a crianca com dificuldade de aprendizagem tem o
direito de que busquemos caminhos para mostrar a ela que possui
capacidade.”. (Profa. Eliana C.; entrevista narrativa, ano 2015).

O que a Profa. Eliana C. chama por “processo mecanico”, nos leva a entender que
nos momentos de apresentacdo da linguagem matematica aos alunos, alguns professores,
de forma equivocada, e com base em Machado (1993) e Gomez-Granel (1997), acabam
por privilegiar os aspectos atrelados apenas a sua forma sintatica da linguagem
matematica, a favor exclusivamente da técnica, ou de modo apenas mecanico, em
detrimento dos aspectos seméanticos ou de significados.

O processo de alfabetizagdo matematica pressupde uma aprendizagem integrando
técnica e significado (MACHADO, 1993); aspectos sintaticos e semanticos (GOMEZ-
GRANELL, 1997) referentes ao saber e ao fazer matematicos, capacitando o aluno para a
leitura e a escrita da linguagem matematica, desenvolvendo na leitura a compreensao e a
interpretacdo dessa linguagem, e na escrita, a fixacdo e a comunicacdo por meio de
registros, que nao precisam ser tdo mecanicos, como narra a professora.

A linguagem matematica:

[...] possui caracteristica propria (...) que faz dela uma combinagdo de
sinais, letras e palavras que se organizam segundo certas regras para
expressar idéias. Além dos termos e sinais especificos, existe na
linguagem matematica uma organizacdo de escrita nem sempre similar
aquela que encontramos nos textos de lingua materna, o que exige um
processo particular de leitura (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 70).

Ainda com base nas narrativas da Prof®. Eliana C. e nos apoiando nos estudos de
D’Ambrésio e Lopes (2015), entendemos que a forma de agir desta professora

colaboradora da investigacdo, se aproxima do que essas autoras nomeiam de

“insubordinacéo criativa”, isto quando a professora declara que:

“A crianga que pensa ndo saber nada, torna-se indisciplinada, agressiva, sem
autoestima, e se eu tiver que mostrar a ela que contando no dedo aprende, que
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chupando bala aprende, que fazendo risquinho ela aprende também, eu
mostrarei sempre isto, independente da politica pablica” ((Profa. Eliana C.;
entrevista narrativa, ano 2015).

O ato de se insubordinar a algo pressupde a contraposicdo a subordinacdo, a
obediéncia, a disciplina, a submissdo, a aceitacdo. Serd tratado como insubordinacéo
criativa dentro do espago escolar todo ato- geralmente movido pela intuicdo do
insubordinado — que se indisponha contra o sistema instituido, de forma a promover uma
aprendizagem efetiva dos sujeitos envolvidos, sejam estes professores ou alunos.
(D’AMBROSIO e LOPES, 2015, p.89).

Outra estratégia pedagogica que destacamos da prof®. Eliana S. , refere-se ao uso
de imagens no processo de ensino com as criangas, com o objetivo de contribuir para a
aprendizagem, ja que segundo ela, nesta faixa etdria 0s recursos visuais Sao

potencialmente utilizados.

“Sabe, eu busco nas minhas aulas sempre questiond-10s € a0 mesmo tempo dar
caminhos, porque quando fago um questionamento, algumas perguntas, sobre
0 agir deles no dia a dia percebo que isto ajuda. Aquilo que a crianca traz do
seu cotidiano, favorece o aprendizado de um determinado problema e como
chegar a resultados corretos. Para isso, busco o que esta mais préximo dela; o
que ela traz sobre aquilo, de dentro de casa, por exemplo. Se ho EMAI temos
uma atividade de localizagdo, entdo busco com as criangas o caminho que se
faz da sala de aula até a cozinha da escola, por exemplo. As criancas
desenham com uma planilha uma planta da escola e, nessas observacdes, qual
é a intervengdo que faco? " Olha, quando vocé chega a escola, por onde vocé
entra? O que vocé vé no caminho? "Entdo eu uso muito o visual, pois a
crianca, principalmente, nessa faixa etaria, tem o visual como algo muito
importante. Para criancas que tambem tém dificuldade em leitura e escrita o
visual € tudo, entéo eu falo a elas : "Fechem os olhos, imaginem como poderia
ser se voceés tivessem de chegar até 14, qual o caminho que fariam?" Porque as
criancas fazem também muito automaticamente as coisas, mas a hora que elas
fecham os olhos, que elas buscam aquela imagem, é completamente diferente,
entdo mesmo nas minhas atividades diarias de sala de aula eu procuro usar
muito esse visual, tanto o imaginario como esse com os olhos fechados para
que elas consigam recuperar as imagens que ja foram vividas em outros
acontecimentos. Fago isto usando fotos das criangas ou com atividades de
figuras, procurando trabalhar bem tudo que ha nas imagens, para que elas
possam observar os detalhes.”(Profa. Eliana S.; entrevista narrativa, ano
2013).

Sobre a questdo do uso de algoritmos e do uso da linguagem visual para o
processo de ensino e de aprendizagem na Matematica, nos embasamos em Costa e
Pavanello (2015)"% que declaram ser o algoritmo uma das ferramentas possiveis de serem
utilizadas na resolucdo de problemas, e que apesar de ndo ser a Unica, é a mais valorizada

pela escola, tanto que outras sdo abandonadas ou pouco exploradas, dentre elas o

"2 Para saber mais sobre o0 artigo que trata sobre o assunto, acesse:
http://www.sbem.com.br/ebook/ebook.pdf. Acesso em fev/2016.
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desenho, (0 que contraria o citado pela Profa. Eliana S., ja que ela utiliza este recurso em
sua prética docente); o uso de material manipuldvel, a linguagem oral, enfim, qualquer
recurso que permita a outra pessoa compreender 0 que queremos comunicar ao
realizarmos uma operagéo.

Outro aspecto que é abordado vem da narrativa da Profa. Nilce e trata sobre o
processo da sistematizagcdo nos procedimentos da Matematica, mencionando a questao do

tempo para sua importancia.

“Porque trabalhamos a THA. O que é uma THA? E uma trajetoria hipotética
de aprendizagem, onde existe uma sequéncia. Essa sequéncia se inicia no 1°
ano e vai até 5° ano. O livro didatico é um excelente auxiliar para o professor
que sabe o que pretende ensinar, que ja enxerga o livro didatico como um
auxilio interessante, para retirar dali algumas situacbes que podem
complementar o seu trabalho. O professor precisa ter definido o que ele quer
ensinar e para quem ensinar, entdo, quando ele tem isso definido, pode
utilizar os dois aleatoriamente, tanto o EMAI quanto um livro didatico. E ai
que o planejamento do professor é essencial, porque o EMAI ja vem com quase
tudo montado, mas os caminhos que utilizamos podem ser modificados,
porgue € uma trajetoria, um plano, €é um trajeto que montamos, porém,
precisa estar muito bem definido e conhecer quem estd ali como aprendiz,
porgue o meu plano para um aluno é um, e um plano diferente para outro
aluno, mas eu tenho que fazer um plano pensando num todo, para que eu
possa enxergar a Maria, o José, o Antonio, o Alfredo, todos ali, com caminhos
que podem ser diferentes, por isso que eu acho interessante quando o Simon
coloca a THA, trajetdria hipotética de aprendizagem, que nada mais é do que
dar inicio a um contetdo, um procedimento |4 no comeco e vir carregando-o
de forma hipotética, porque parte do que eu sei, aprendo mais um pouco,
angario conhecimentos, cresco! Depois, ele vem fazendo a mesma coisa,
falando a mesma coisa, porém com um foco maior de dificuldades e vai
fazendo esse processo, que é um trajeto, uma trajetéria hipotética, e vamos
crescendo no nosso contetido, aprendendo, angariando, mas nédo é do mais
facil para o mais dificil, ndo. E a partir do que ja se sabe e ir ampliando
seus saberes. Com o passar do tempo, sistematizo, pois o tempo faz com que eu
necessite dessa sistematizacdo, ndo é a vida inteira que eu vou fazer bolinha e
vou desenhar. Em algum momento eu vou precisar dessa sistematica, por qué?
Justamente porque o tempo me provoca isso, eu preciso e o tempo esta cada
vez mais curto.” (Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2013).

Entendemos que a questdo da sistematizacdo das aprendizagens nas aulas de
Matematica, pelo aluno, devem acontecer, por exemplo, quando séo ensinados conteudos
novos pelo professor ou quando se quer levar o aluno a fixar e/ou recordar o que foi
apresentado para ele até determinado momento, e esta deve ser uma ac¢do do educador a
ser realizada durante todo o processo educacional.

Neste percurso, temos que ter claro que estudar o melhor caminho para registrar
um processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, ndo significa deixar de
enfatizar a linguagem matematica. Linguagem esta que é simbdlica e que representa uma

técnica de leitura do mundo e, para isso, utiliza algoritmos e férmulas cujas regras foram
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estabelecidas historicamente, e ndo se faz isto apenas para efeito de gestdo do tempo
como citado pela profa. Nilce, mas também e principalmente, como forma de levar o
aluno a registrar os mecanismos de raciocinio que utiliza na resolu¢do de determinado
problema, com o objetivo de leva-lo a avancar em seus procedimentos, pois a
aprendizagem é um processo gradual de compreenséo e exige aperfeicoamento constante.

A medida que os alunos véo se envolvendo em novas situacdes, a partir da analise
das necessidades frente as novas situacées em que é exposto a pensar, vao relacionando o
que estdo aprendendo, com aquilo que ja sabem, e neste sentido, os registros feitos de
forma sistematizada, s&o muito importantes, pois contribuem para o estabelecimento de
relagdes que o aluno pode fazer.

Os algoritmos podem ser vistos como uma ferramenta na resolucao de problemas,
mas eles ndo devem ser utilizados tendo como preocupacado apenas a comunicagao e o
entendimento dos procedimentos executados na sua resolugdo, mas também devem ser
usados visando a compreensdo dos conceitos ali trabalhados. Além disso, 0 uso dessas
ferramentas na resolugdo de problemas implica também compreender quando emprega-
las, dando sentido a sua utilizagdo.

No excerto a seguir apresentado, a narrativa da profa. Nilce oferece indicios sobre
a importancia do movimento mental do aprender e o de ensinar que o professor deve

colocar em pratica no seu fazer docente.

“Existe muita coisa que ainda estd sendo feita, hd adequagoes ainda a serem
feitas dentro do EMAI. E uma construgio com bases diferentes, antes era o
livro didatico, abriamos, liamos as instrugdes e seguiamos, quer dizer, se nao
entendéssemos ndo éramos culpados. Aprendiamos, mas ao mesmo tempo,
aprender ¢ uma situagdo, ensinar € outra. Agora, ensinar e aprender é
diferente...E eu servir de modelo para mim mesma, é eu ser o meu modelo de
estudo, entdo eu vou tentar implantar algo para mim, para ver se eu aprendo,
porque assim eu consigo implantar algo que meu aluno também aprenda. Eu
falo do EMAI com brilho nos olhos, porque ele me abriu portas banindo o
medo e pavor que eu tinha. Hoje eu trabalho com vérias situagdes-problemas
que envolvem a Matematica com maior naturalidade. Sabe aquelas coisas
Iégicas que eu ndo pegava com facilidade? Porque existe todo um processo na
minha cabeg¢a, um célculo mental que eu ndo utilizava. Imagina daqui a uns
anos, isso sendo utilizado na Fisica e na Quimica? Veja a tabela periddica! A
minha filha ficou encantada, ela estd em Boston e ela foi estudar a tabela
periddica, ela falou:-Mae, dentro da Farmacologia precisamos passar aquilo
para os professores, esta ali do nosso lado e nés ndo estamos vendo o que é
uma tabela periddica! O que é o leite com café, por exemplo? Quanta coisa
vamos desenvolver, eu tenho muita crenca que a escola vai ser lugar de
pessoas extremamente especiais, ou digo, todas. E nos tornamos especiais
dentro da escola, o que a escola ndo é para nosso aluno?”’(Profa. Nilce,
entrevista narrativa, ano 2015).

Outra estratégia de ensino apontada pelas professoras como potencializadora para

0 ensino, trata-se dos agrupamentos produtivos dos alunos, com vistas ao
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compartilhamento de saberes entre eles a favor da aprendizagem coletiva, o que dialoga
com os estudos de Anthony e Walshaw (2009), os quais declaram ser importante que 0s
alunos, as vezes, estejam entre pares ou pequenos grupos para que eles possam
compartilhar ideias e aprender uns com 0s outros.

Tanto a Profa. Rita, quanto a Profa. Nilce, abordam sobre um modelo de concurso
entre escolas intitulado pela SEE/SP de Jornada de Matemética’, que envolve os alunos
do quinto ano/quarta série do Ensino Fundamental, das escolas da rede estadual. “O
objetivo dessa iniciativa é mobilizar a comunidade escolar para o desenvolvimento de
acOes que visem a ampliacdo das competéncias matematicas do maior nimero possivel de
alunos”. (SAO PAULO, 2010, p.7). Os alunos concorrentes sdo avaliados em suas
habilidades de célculo (calculo mental e escrito, exato e aproximado) e também sdo
avaliadas as habilidades relacionadas a resolucdo de problemas, conforme podemos

acompanhar a seguir.

“Temos de ver que os alunos ndo aprendem da mesma maneira, tem seus
estilos, tem os seus gostos, ha uma disciplina de que gosta mais, outra de que
gosta menos, entdo, cabe ao professor olhar para isso, esse grupo
heterogéneo e montar grupos colaborativos dentro da sala de aula, ou seja,
colocando em cada grupo um que tenha facilidade e que goste da Matematica.
Por exemplo, na Jornada de Matemética vemos muito isso. A Jornada é uma
acdo da Secretaria, parece que estamos indo para a 8 ou 9% Jornada de
Matematica neste ano, onde ha uma disputa, um campeonato entre as escolas,
um representante de cada cidade e sdo colocados numa situacdo de
competicdo, sempre na base de resolucédo de problemas, entdo ha uma equipe
de grupo de referéncia da Secretaria que organiza as questfes, organiza a
forma, a pontuacéo, e cada Diretoria promove essa acdo. Quando eu cheguei
aqui eram quatro ou cinco escolas participantes e ja neste ano, no ano
passado e retrasado também, noés tivemos cem por cento das escolas
participando. N&o aceitamos menos do que isso, porgue é um direito do aluno
participar, ele se envolve muito, ele aprende. E uma ac&o voltada para os
alunos do 5° ano e eles estdo muito receptivos para isto, eles recebem também
no inicio do ano o relatério pedagégico da Jornada, com competéncias e
habilidades trabalhadas nela, além disso, pedimos que isso seja trabalhado
durante todo 0 ano, mas a jornada geralmente é em outubro. A Jornada é uma
politica estadual e ela estd dialogando com os programas do EMAI e do
PNAIC, porgue as equipes que coordenam sdo as mesmas, 0 grupo de
referéncia de Matematica comandados pela Profé. Célia Carolino é o mesmo,
por isso falamos que se for trabalhado o EMAI, se forem seguidas as
sequéncias, as expectativas de cada ano e série serdo boas e a tendéncia é eles
irem muito bem, sendo que o nivel estd melhorando a cada ano, as questdes
precisam ser reformuladas, as criancas chegam ao 5° ano muito preparadas
para a Jornada e o professor ja esta experiente nisso. Temos uma escola que
esté ha trés anos representando a cidade, entdo os alunos ndo querem saber de
perder e ficar em segundo lugar, eles querem ganhar novamente, a adesé&o foi
total e j& esta inserida no nosso calendario. Com tudo isto eu estou
aprendendo a respeitar mais 0 outro e a ndo querer que 0 outro pense como

"3 Para saber mais sobre o Concurso “Jornada de Matematica”, acesse:
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/Downloads/jornada/Ler e EscreverJornada de Matematica.pdf
Acesso em mar/2015.
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eu, julgando que tudo o que acredito seja verdade e que tenha de ser seguido.
(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2015).

“A Jornada Matemaética é na realidade um torneio para os alunos dos 5° anos

das escolas publicas estaduais do Estado de SP. S&o vérias fases: a primeira
fase acontece na escola em sala de aula, entdo sdo organizados quatro, cinco
ou quantos grupos quiserem, dependendo da quantidade de alunos. A partir
dali, eles véo fazer algumas atividades que estdo todas incorporadas em uma
apostila, um livro com todo o auxilio de como trabalhar antes com a sala toda
para depois ter o torneio. Nesse torneio entdo, sai uma equipe de cada sala,
que vai competir com 0s outros 5° anos, de la da escola sai um, entdo sédo
varias fases, depois tem a fase da diretoria, a fase regional de diretorias,
depois tem a estadual, que é a Gltima, porque é o Unico Estado que realiza a
Jornada de Matematica.Vejo que a Jornada é importante porque se
percebermos algumas atividades que estdo no EMAI elas mudam a estrutura
da sala, entendeu? Entdo, a maioria das atividades que estdo idealizadas ou
formatadas no EMAI, estdo na Jornada e é um trabalho colaborativo e tem
técnica. A Jornada traz a técnica, 0 EMAI traz o processo, aquela traz a
técnica de como aplicar isto na pratica. Hoje essa jornada é um desafio a
mais, porque na escola nds ja colocamos 0s 4° anos juntos na jornada também
dentro da escola, porque estes serdo os 5° anos que virdo, entdo ja estamos
nos preparando, fazemos o torneio de 4° ano e o torneio de 5° ano. O ano que
vem queremos implantar esse mesmo torneio no 3° ano e  faremos isso
gradativamente até os 1° anos, com o nivel deles, é légico! Nés vamos
preparar isso, ndo podemos é abandonar a ideia, se mudar de nome nao tem
problema. Entdo, na realidade, eu ndo enxergo com bons olhos essa situacéo
de treino. Muito mais que uma questéo de treino é a de conhecimento, pois ao
colocarmos o aluno em situagdes de conhecimento, de situacGes-problemas,
que venha SARESP, que venha SAEB, venha o que for, ele vai conseguir se sair
bem. Se treinamos para uma coisa e nos esquecemos das demais, podem
existir situacdes numa avaliacdo em que o aluno ndo se colocou ainda, e como
iremos avaliar? Ele tem de estar em situagdes semelhantes as da avaliacéo,
caso contrario ndo tera significado. Também penso que as questdes objetivas
tiram a chance do aluno colocar sua estratégia. Posso acompanhar o que eles
estdo fazendo hoje com a Lingua Portuguesa, com algumas questfes abertas,
relacionadas a algum texto, algum género pessoal, antes eram todas fechadas.
Isso ja poderia comecar a acontecer com a Matemdtica. Por qué? Porque
estou avaliando algo que estou implementando. Eu tenho de abrir essa
margem para ele, em ser avaliado dessa forma. Penso que toda essa questéo é
um pouco burocrdtica e estatistica, apesar de ser uma necessidade.” (Profa.
Nilce, entrevista narrativa, ano 2015).

Em analise ao material elaborado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sé&o
Paulo (SAO PAULO, 2010, p. 117) sobre a Jornada de Matematica, pudemos levantar
que, em sintese, as atividades sugeridas tém por objetivos:

* apresentar contextos para aplicacdo ou desenvolvimento de nogdes e
procedimentos matematicos referentes aos blocos de conteldos:
nimeros e operacgOes; espaco e forma; grandezas e medidas, e
tratamento da informacéo;

» valorizar o trabalho colaborativo como forma de aprender e ensinar
nocdes e procedimentos matematicos;

» valorizar o trabalho coletivo como forma de favorecer interpretacfes
diversificadas de situagdes-problema desafiadoras e, também, como
forma de elaborar estratégias para resolucdes;

» desenvolver nos alunos capacidade investigativa assim como
perseveranga na busca de resultados, com a valorizagdo do uso de
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estratégias que verifiquem e controlem resultados (SAO PAULO, 2010,
p.117)

No excerto a seguir, apresentamos o relato da profa. Rita que trata sobre a
importancia do proprio professor ter cursado o PNAIC, sem a interlocucdo do professor
coordenador pedagogico como formador principal, o que contribuiu para que ela pudesse
ter maior contato com os professores. (Nos referindo & dindmica atual da Diretoria de
Ensino a qual a professora pertence, o0 PC normalmente desempenha o papel de formador
dos professores em servico nas escolas, inclusive no EMALI). Observa também resultados
positivos a partir do PNAIC-Matemética na aprendizagem dos alunos, a partir da
alteracdo nos indices do SARESP e do IDESP.

“Outra coisa muito boa no PNAIC foi essa aproximagdo com o professor, nos
ndo tivemos professor-coordenador fazendo o curso, entdo pudemos ouvir
umas "vozes diferentes" daquelas que ouviamos. E isto foi muito bom para
validar coisas que vinhamos observando, ouvindo para reformular nossa
propria formacdo e ver que a diferenca esta ai. Eu acredito que seja dessa
forma, ndo que o papel do PC seja descartavel, ao contrario, ele tem uma
fungdo muito importante dentro da escola, mas também por varios empecilhos,
por pouco tempo de ATPC e por ter questdes voltadas para a lingua, para a
Matematica e para outros contetdos do curriculo, o PC tem pouco tempo para
desenvolver a acdo formativa dentro da escola, mas a nossa preocupacao foi
também de mostrar para o PC que a formacdo dele ndo se da s6 em ATPC, a
formacéo do PC na escola, acontece durante o dia todo, a semana toda, por
exemplo, huma aula que ele vai assistir do professor, numa tematizacdo, num
retorno da aula assistida. A formagdo em servigo é o Unico meio que temos de
chegar a um professor, porque nos estamos vendo que cursos de formacdo
estdo diminuindo, por questao de verba, por contengdo de despesas. Temos de
tirar o PC o minimo possivel da escola e nds é que temos ido 14; por um lado
é muito bom, porque conversamos e temos & disposi¢do o material na sala ao
lado, se quisermos vé-lo. Também, se quisermos conversar com o professor,
ele estard ali. As providéncias poderao ser tomadas e o feedback é na hora. Eu
j& consigo enxergar mudangas, tanto nas nossas visitas, quanto nas ac¢des de
acompanhamento, como nos préprios indices do SARESP, porque as nossas
escolas tiveram um aumento do indice do IDESP em Matematica, entdo foi um
investimento que nos deixou bem satisfeitos em ter feito assim no ano passado
todo, e dar continuidade porque os dados estdo mostrando isso: as criangas
estdo aprendendo melhor a Matematica, ela esta deixando de ser aquele
"bicho de sete cabecgas" e os professores estdo mais seguros. Durante o0 ano,
eles puderam, com o EMAI e com o PNAIC, organizar materiais de estudo,
pois os indices nos mostraram que oS meninos foram muito bem na
Matematica, muito melhor do que em Lingua Portuguesa, todas as nossas
escolas tiveram um avango significativo na Matemdtica, ndo foi algo que
aconteceu da noite para o dia, mas que modificou a préatica do professor sim.
(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2015)

Sobre as contribui¢cbes do EMAI, tanto a Profa. Rita, quanto a Profa. Nilce,
conforme podemos acompanhar a seguir, abordam a utilizacdo de diferentes estratégias,

inclusive a leitura, a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos e o
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estabelecimento do contrato didatico com eles, sendo aspectos potencializadores na hora

de abordar um novo contetido matematico.

“Mas ainda acredito que o curso venha ao encontro das necessidades dos
professores, dos PCs que abracaram a Matematica, com muito mais interesse,
do que com a lingua, embora tenha havido progressos. Mas, sem ddvida, a
Matematica posso ver com maiores perspectivas de um sucesso muito mais
rapido do que na lingua. O EMAI estd muito ligado a lingua também.
Antigamente, ndo viamos essa relacédo de lingua com disciplinas totalmente
diferentes, como a Matematica, por exemplo. Com o EMAI nés vimos que a
leitura faz toda a diferenca na hora de trazermos um contelido matematico
para ser trabalhado. As equipes de elaboracdo do material também né&o séo
tao distantes, entdo a concepgdo de ensino e aprendizagem, do aprender com
sentido, dentro de um contexto, a importancia de se garantir as condi¢Ges
didaticas, tudo isso faz parte do contedo. A condicdo didatica sdo as
estratégias que desenvolvemos a fim de preparar os alunos na insercdo de um
contetido novo. Por exemplo, antes do EMAI chegavamos com o livro didatico,
abriamos o livro, davamos o0s exercicios, corrigiamos, até davamos um
pontinho. Os alunos copiavam no caderno a definigdo, e isso tudo era
encaminhado pela sistematizagdo. J& no EMAI e no Ler e Escrever, a
sistematizacdo é importante, mas ndo é a porta de entrada; ¢ a finalizacdo. Ela
esta presente, é essencial, sistematizar faz parte do processo, mas entravamos
pela porta da contextualizacdo, da garantia das condicGes didaticas. Para eu
inserir um conteGdo matematico novo farei uma conversa inicial, e
conhecendo os conceitos prévios dos alunos com relagdo ao contetdo a ser
ensinado, vem a tona saberes deles primeiramente, sendo que a segunda etapa
é passar a explicar esse conteddo novo. Nunca faziamos isso no passado:
explicar ao aluno o que famos trabalhar e as etapas dos nossos trabalhos!
Eles teriam de cumprir aquilo que eu falasse, mas faz parte das condicdes
didaticas o aluno saber o que o professor espera dele com aquela atividade e
diz:- "Entdo nds vamos ver isso, as etapas sao essas, nesse contedo vamos ter
uma sequéncia didatica e as etapas dessa sequéncia." Tudo isso é esclarecido
ao aluno hoje, porque sé assim ele vai dar importéancia aquilo, ele vai se sentir
como parte daquele processo, vai se esforcar mais para fazer, ele é parte
integrante da atividade e o EMAI est4 trazendo tudo isso.(Profa. Rita,
entrevista narrativa, ano 2013).

“Quantos saberes o Joaquim tem e a Maria tem que eu posso agregar para
fazer com que eles evoluam em relagéo aos conceitos mateméaticos? O EMAI
veio ajudar naquilo que me faltava, pelo menos para mim, ou seja, essa Vvisao
de condigdo didatica, de procedimento, de estratégia do outro, porque eu
comecei olhando a estratégia de um, mas o que eu ia fazer com aquilo depois?
O EMAI se baseia no curriculo, nas expectativas para cada contetdo
administrado. Quais os objetivos que eu tenho e o que pretendo desenvolver
dando essa atividade, esse contetido? E um objeto de estudo tanto para quem
estd oferecendo quanto para quem esta recebendo, entdo, para oferecer
aquele contetdo, ha de estudar e isso € um processo bacana. Vocé néo é s
aquele que vai oferecer conteldos, vocé estd também aprendendo para poder
ensinar, é aquele processo continuo de aprender e de ensinar.”( Profa. Nilce,
entrevista narrativa, ano 2013).

O respeito ao estreitamento de didlogo com os alunos e de seus conhecimentos
prévios, dialogam com nossos estudos a partir de Anthony e Walshaw (2009), quando
estas autoras declaram que o professor deve respeitar e valorizar a multiplicidade de
herancas culturais, de processos de pensamentos e as diversas realidades normalmente

encontradas nas salas de aula.
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Outro aspecto que analisamos no excerto apresentado anteriormente da narrativa
da Profa. Rita, diz respeito ao que entendemos ser uma caracteristica dela, que é a
vontade de aprender e mudar, contribuindo para impulsionad-la a seu desenvolvimento
profissional, provavelmente com o objetivo de dominar alguns conhecimentos.

Segundo nossas analises, as aprendizagens adquiridas tanto pela Profa. Rita, a
partir de sua participacdo nos Programas EMAI e Ler e Escrever, quanto pela Profa. Nilce
no EMAI, contribuiram para que elas ampliassem sua base de conhecimento,
potencializando estabelecer relacGes entre as estratégias didaticas que viessem a efetivar
em sala de aula com os alunos, frente aos conhecimentos desejados da matéria a ser
ensinada. (SHULMAN, 2005).

Na sequéncia, a professora Eliana C. relata sinais de mudanca de postura a partir
dos programas EMAI e PNAIC, frente a atencdo que ela da agora ao percurso formativo

de cada aluno.

“Outra coisa: eu e a professora Zilda, fizemos o Pacto também, e ele
reafirmou aquilo que nés ja estdvamos trabalhando. Porém, ha a nossa
postura em sala de aula que é outra, como por exemplo, hoje, 0 nosso olhar é
para cada aluno. Uma atividade do EMAI que percebemos nédo ser suficiente
para que o aluno aprenda, entdo, é, muitas vezes refeita, quer seja com
exercicios, ou buscando outras possibilidades, porque sendo as criangas nao
aprendem. Sabe, quando se fala em regularidade? N&o € uma palavra que esta
no dia a dia das criangas. Entdo, vocé tem de estar sempre buscando, falando
de novo, com outras palavras esse vocabulario que o EMAI oferece e que nédo
faz parte do cotidiano das criancas. Quando alguém me pergunta se mudou
alguma coisa, eu respondo que mudou sim, acrescentou sim.”(Eliana C.,
entrevista narrativa, ano 2015).

Os programas educacionais de governo, como o0 EMAI e o PNAIC evidenciam a
aprendizagem de todos os alunos, cabendo aos professores planejarem e efetivarem
diferentes acdes e estratégias com vistas a atender as necessidades individuais com foco
neste proposito.

Por exemplo, sobre a sala de aula que vise a Alfabetizacdo Matematica do aluno,
tal como concebida no material de organizacdo do trabalho pedagdgico do PNAIC-

Matematica , as autoras Nacarato, Passos e Grando declaram que deve:

[...] ser vista como um ambiente de aprendizagem pautado no diélogo, nas
interacbes, na comunicacdo de ideias, na mediacdo do professor e,
principalmente, na intencionalidade pedagdgica para ensinar de forma a
ampliar as possibilidades das aprendizagens discentes e docentes. Tal
intencionalidade requer um planejamento consistente do professor, uma sala de
aula concebida como uma comunidade de aprendizagem e uma avaliagdo
processual e continua do progresso dos alunos, bem como dos vérios fatores
intervenientes no processo como: a pratica do professor, 0 material e a
metodologia utilizados, dentre outros (BRASIL, 2014, p.5).
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De acordo com Cochran-Smith e Lytle (2002) a no¢do de comunidade tem sido
usada de diferentes modos tanto na teoria quanto na pesquisa educacional. Nas ciéncias
sociais, por exemplo, as comunidades denotam grupos de pessoas, envolvidas em
determinados tipos de trabalho ou atividade, que possuem praticas e propdsitos comuns.
Nessa perspectiva, 0s membros da comunidade, em geral, compartilham experiéncias e
significados sobre o empreendimento em que estdo engajados.

Segundo Souza e Ponte (2012), uma das perspectivas atuais referentes aos estudos
investigativos sobre as praticas do professor que ensina Matematica, tem abordado a
questdo de o professor prestar atencdo as ideias matematicas do aluno e construir, a partir
dai, atentando aos detalhes do pensamento do aluno.

As intencionalidades relatadas pela Profa. Eliana C. e sua postura frente ao
processo educacional indicam autonomia pedagdgica e compromisso profissional, e
segundo Contreras (2002), isto sinaliza uma conquista, de movimentos muitas vezes em
sentido contrario as forcas hegemdnicas, em nome do componente ético de seu trabalho,
de sua responsabilidade e de seu compromisso social.

A profa. Lilian narra que, em seus trinta anos de servico, ja vivenciou varias
mudancas na educacdo e procurou ndo ser resistente a nenhuma. Com a chegada do
EMAI , declarou ter perdido aquele medo que tinha antes da Matematica, contribuindo
assim para que ela se sentisse mais segura ao ensinar, muito provavelmente, sentimento
potencializado pelos estudos que tem feito antes de aplicar as aulas com os alunos.
Segundo as autoras Nacarato, Passos e Grando (2014), as acdes docentes se sustentam

nos movimentos de preparar e planejar cuidadosamente as aulas semanalmente.

“Ja fiz 30 anos de servigo. Adaptei-me a todas as mudancas que houve no
curriculo escolar, ndo fui resistente a nenhum. Nisso, “apareceu” o EMAIL
Como é bom trabalhar com as atividades (apesar de estuda-las em casa) e
passa-las aos alunos. Eles também gostam muito. Parece que aquele “medo”
da Matematica desapareceu totalmente. Passei a gostar das atividades
contextualizadas, das situacGes—problema, atividades de espago e
forma.”(Profa. Lilian, narrativa escrita, ano 2013).

No excerto a seguir, evidenciamos sinais de desenvolvimento profissional da

professora Nilce a partir do Programa EMAI e dos Cursos da Teia do Saber.

“Muita coisa mudou no meu olhar para a Matematica. Primeiro o medo, tirar
aquele "cliché" de que a Matemética é algo s6 para os mais inteligentes. Nao,
ela é acessivel a todos, todos n6s podemos aprender e aprender cada vez mais.
Estamos num processo continuo de aprendizagem. E engracado, porque
nenhuma area esta desvinculada da outra, entdo sempre temos de pensar
nisso, na quantidade, na qualidade, no tempo, no espago, quer dizer tudo isso
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gera conceitos matematicos, entdo, o que mudou ? E que passou a ser algo
natural para mim, o que era algo inatingivel, hoje percebo que € possivel. Se
eu tivesse um pouquinho mais de ousadia, gostaria de fazer um curso de
Matematica. Sim, mas com essa visdo. E claro que eu iria me deparar com
uma série de situagbes de confronto, porém, hoje trabalhando com
especialistas dessa area dentro do EMAI, percebemos que eles também estéo
com esse confronto. Eles olham para os estudos deles com toda essa
construgdo de saberes em relacdo a Matematica, e isso é bacana. Hoje,
quando alguém fala sobre isso, eu procuro compartilhar sem medo. Imagina,
eu que fugia disso! Mas foi um processo de mudanca e ele continua, ndo vou
dizer que ainda néo tenho um certo medo. Eu falo que vivemos aprendendo e o
medo é uma constante, porque quem ndo o tem, ndo se arrisca. Meu olhar de
enfrentar a Matematica € um, € o meu olhar como pessoa, e 0 EMAI trouxe
essa contribuicdo de poder confrontar com a classe, com os alunos, essa
condigdo didatica que eu posso oferecer para desenvolver e responder aos
questionamentos disto ou daquilo. Entender por que as criangas devem
entender isso e como elas estdo aprendendo e por que e qual o meu objetivo.
Ha um tempo, eu talvez até ja fizesse o certo, mas sem saber exatamente o que
estava fazendo. Algumas teorias como essa teoria do Simon, teoria da Cury,
da Kami, de varios pesquisadores da area, principalmente da professora Célia
Carolino, que estou estudando no EMAL, vieram justamente mostrar que existe
essa construcdo e que é possivel entender a Matematica dentro do social,
porém, vocé vai chegar a uma sistematizacdo, mas com coeréncia. E esse
confronto com a sala, porque até entdo, sabiamos para nds, o que é uma coisa,
agora, nés confrontamos com as criancas, as quais também tém saberes, é
outra coisa. Pois elas ndo sdo uma tabua rasa.”(Profa. Nilce, entrevista
narrativa, ano 2013).

Estas politicas formativas ampliaram seu repertorio para a utilizacédo de diferentes
recursos e metodologias didatico-pedagdgicas. A professora declara que sua relacdo com
a Matematica mudou, porque entendeu que ela € possivel de ser aprendida. Sobre as
contribuicdes do EMAI, a Profa. Nilce sinaliza que a partir deste programa e dos seus
estudos, passou a entender melhor como os alunos aprendem, e a refletir mais sobre sua
acdo docente. Mostra que as teorias que vem estudando, a partir dos espacgos formativos
deste programa, potencializaram uma ressignificacdo a sua didatica, valorizando ainda
mais 0s saberes dos alunos, oportunizando-lhes que socializem suas estratégias
matematicas.

Tanto a Profa. Nilce no relato anterior, quanto a Profa. Rita, no excerto que

apresentamos a seguir, enfatizam a importancia do dialogo com os tedricos da Academia.

“Pensando sobre meu modo de agir como profissional nos ultimos anos, eu
acredito que mudou sim, principalmente na minha funcdo atual que é a de
Formadora de Formadores. com essas a¢des do Pacto, com relacéo ao foco
maior na Matemética e mesmo a imersdo no EMAI, eu acredito que enquanto
profissional, eu estou muito mais segura, muito mais pautada em algo
concreto, baseada em estudos, em pesquisas, em autores que eu via como
muito distantes de mim e que hoje se tornaram mais préximos pela
possibilidade de até conversar com eles, assim, diminuiu muito a disténcia da
academia, dos autores que viamos s6 nos livros. O material que temos de
estudar est& pautado nesses profissionais, nesses autores, para poder conduzir
nossas formac0es; isso sempre acrescenta muito na nossa pratica, na nossa
formacdo. “(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2015).
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A partir destas narrativas, temos retratada a importancia para o processo formativo
e para o percurso de constituicdo da identidade docente delas, do dialogo estreitado entre
a teoria e a prética, o que foi potencializado pelos programas EMAI e PNAIC-
Matematica, mas também em outros programas que foram sendo recordados pelas
professoras como seus potencializadores formativos, possibilitando legitimar os saberes
produzidos por elas, visto que muitos dos organizadores destes programas, tedricos da
Educacdo Matematica, por exemplo, dialogam com os professores da rede, num
movimento que pode ser reconhecido como uma teia formativa, na qual, com base em
Cochran-Smith e Lytle (1999), os académicos muito aprendem com 0s professores da
escola bésica, e estes, por sua vez, passam a ter acesso as formas de sistematizacdo e
legitimacdo de sua acdo docente, tornando-se consumidores criticos das pesquisas
produzidas pela academia.

A seguir, sobre as analises que fizemos a partir das narrativas da Profa. Nilce,
temos indicios de que houve seu desenvolvimento profissional a partir do EMAI e
PNAIC-Matematica, visto que aponta ter sua concep¢do sobre a Matematica de forma
ressignificada, por entender agora, que ela € uma Ciéncia aberta e dindmica como outras

areas do conhecimento.

“Nestes ultimos dois anos, em relacdo a Matematica, o aspecto que contribuiu
para 0 meu crescimento, sem ddvida nenhuma, foi o PNAIC, que veio
complementar o que eu ja sabia. Apesar de toda essa base da educagdo
matemética, o curso modificou as condi¢Bes e os recursos oferecidos para
trabalhar essa disciplina com os alunos, entdo foi muito bacana. Durante todo
esse tempo de experiéncia eu também fui tutora online do curso de Matematica
do EMAI e isto também contribuiu muito, porque professores de varias areas
se inscreveram, principalmente, Arte e para eles era um "bicho de sete
cabecas" a Matematica, pensando em trajetoria hipotética de aprendizagem.
Quanto que nds evoluimos em relagdo a essa Ciéncia; entendemos que néo ¢
aquela coisa engessada, formalizada, como uma certa teoria que ndo tem
como desconstruir. Na realidade é totalmente ao contrario, constréi-se tanto
guanto a lingua materna e isso ficou muito claro para nés, quer dizer, o
aprender Matematica ficou tdo agradavel quanto as outras areas, a légica que
se expressava dentro da Matematica, é a mesma légica de todas as outras
areas como a Fisica ou a Quimica, porque se formos pensar bem, sobre essa
base da educagdo matemética nos anos iniciais, sobre essa constru¢do de
saberes, veremos quanto aprendizado esses alunos vao ter futuramente junto
a Quimica e a Fisica, que € algo intrinseco a nos, o tempo todo e ndo algo que
se distancia. A Matemética do dia a dia era algo que existia fora da escola e
ndo dentro dela. Como que as criangas conseguiam fazer troco, ou como elas
iam ao supermercado? Como elas conseguiam ir a um circo, a um parque e se
resolviam muito bem e ndo na escola? Entdo, colocar o que estava fora da
escola para dentro dela, contribuiu com certeza para esse aprendizado.
Percebemos que ainda existem algumas concepcdes equivocadas, que € pouco,
entende? E como se o “conteiido” oferecido a essa base fosse pouco, no
entanto se pegarmos todas as orientacfes que sdo passadas para os
professores junto com o material do aluno, iremos verificar que uma atividade
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percorre todo um processo até que a crianga conclua o aprendizado, evolua
para o proximo. Estamos conseguindo fazer com que o0s professores enxerguem
que ao tirar a crianca da sala de aula e fazé-las trabalhar com a Matematica
nas outras areas, numa relagdo articulada, existe a representatividade dela
nessas outras areas, entao isso € muito importante. Pode até mudar de nome,
talvez, bem tipico de todas as teorias que vem sendo desenvolvidas dentro da
Educacdo, mas que é algo que veio construir um saber, algo que parecia
inatingivel que era o aprendizado da Matematica, ndo tenha duvida.”(Profa.
Nilce, entrevista narrativa, ano 2015).

O reconhecimento da Matematica como uma Ciéncia aberta, leva a professora
Nilce a repensar seu entendimento sobre esta disciplina, e segundo Miguel (2005), séo
poucos os professores que orientam sua pratica de forma a apresentar a Matematica como
uma Ciéncia dindmica, aberta para agregar e incorporar novos conhecimentos, “flexivel e
maledvel as inter-relaces entre 0s seus varios conceitos e 0s seus varios modos de
representacdo e, também, permeavel aos problemas nos varios outros campos cientificos”
(Ibidem, 2005, p. 427).

Este processo contribui para ampliar o repertério formativo da Profa. Nilce,
potencializando a ampliagdo de sua base de conhecimento (SHULMAN, 1987) e o
processo de constituicdo de sua identidade docente.

A seguir, apresentamos outro recorte das narrativas da Profa. Nilce, no qual relata
que o EMAI contribuiu para que ela percebesse a importancia de dar oportunidade ao
aluno em usar diferentes estratégias para resolucdo de uma situacao-problema e énfase a

socializacdo destas estratégias na classe.

“Por exemplo, para mim, a Matemdtica sempre foi algo extremamente dificil
tanto para aprender, como para ensinar e hoje essa relacdo ensino-
aprendizagem esta tao interligada, que ao mesmo tempo em que ensino,
aprendo, esse é ponto fundamental, € o que veio a principio com o ensino da
lingua materna. La atras, ouvi tanto "O meu Deus, vamos nos colocar no
lugar dele para poder aprender!" E é essa a questdo que estdo colocando em
relacdo & Matematica, como trabalhar essa questdo da situacdo- problema,
porgue temos a todo 0 momento problemas para resolver em varias situacoes
da nossa vida. O EMAI trouxe muito este olhar, de enxergar a situacéo-
problema. Além de eu ter de arranjar uma forma de resolver um problema, o
que facilita também, séo as criangcas poderem colocar as suas estratégias, e
nos percebermos que isso esta mudando até na questdo do Ensino Médio. E
enquanto professor, tenho de valorizar este momento do socializar, porque o
fato de a crianga, as vezes, desenhar uma situacdo, olharmos para ela e dizer
que a resposta ndo é aquela que queriamos, ndo é mais concebivel nos dias de
hoje. Passamos a enxergar como cada crianga pensa e procuramos
acompanhar a ldgica dela. Entdo, é Obvio que essa crianca terd de
sistematizar futuramente, ela precisaré disso, mesmo porque sistematizar é um
facilitador, mas isso ndo quer dizer que vamos desconsiderar essa situacao
que a crianga colocou com a logica dela.”(Profa. Nilce, entrevista narrativa,
ano 2015).
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Neste percurso formativo, esta professora colocou em movimento seu
Conhecimento Pedag6gico do Conteudo, buscando compreender como mesclar o ensino
da Matematica, sem perder de vista a didatica que mobilizaria para isto, adaptando seus
interesses, suas estratégias, 0s recursos disponiveis e a capacidade dos alunos visando ao
processo de aprendizagem efetiva deles (SHULMAN, 2005).

Nas narrativas da Profa. Luciani, levantamos indicios de um movimento reflexivo,

conforme podemos acompanhar a seguir:

“Agora com o EMAI levamos a crianga a pensar mais sobre o que ela esta
fazendo; ha umas atividades que sdo simples para eles, por conta da escola em
que estou, do nivel dos alunos que estdo la, que € bom, possibilitando outros
tipos de atividades para darmos , que combinamos dar com as outras
professoras, mas ai falo: -Essa atividade podiamos ter puxado um pouquinho
mais, sdo atividades legais, eu acho bacana, sdo atividades bem explicadas
também. Porque assim, ndo ficamos s6 a seguir o EMAI todo, destacamos
algumas atividades e vamos dando, algumas d&o muito certo, outras nem
tanto. Por exemplo, uma atividade que nds damos e ndo atingiu o objetivo,
que ndo se avangou em nada, com certeza, teremos de avangar um pouquinho
mais, eu gosto assim. Outro exemplo: eu vou dar uma atividade com fragdo
para eles, entdo antes disso, dou o conceito de fracdo, isso é muito
importante. Assim como no Ler e Escrever vocé cria, no EMAI também, s6 que
vocé cria estratégias, mas eles tém de ter um conceitozinho antes. E mostro
para eles alguma coisa sobre o assunto . Mas isso dai é uma seguranca para
mim também, eu ndo posso dar um exercicio de fracdo sem antes ter explicado
algo sobre fracao, eu tento colocar alguma coisa, coloco na lousa, mostro qual
é o numerador, o denominador, explico porque eles estdo ali, como é que se
escreve uma fracdo. Dai n6s vamos para as atividades, ai eu acho que eles véo
com mais seguranca também. ”(Profa. Luciani, entrevista narrativa, ano 2013).

Nos relatos desta professora identificamos vestigios do conhecimento sobre as
caracteristicas dos alunos (SHULMAN, 1987) e também de caracteristicas presentes nos
saberes apresentados como curriculares por Tardif (2002).

A professora se preocupa com 0s objetivos, conteldos e métodos que pretende
aplicar com seus alunos em sala de aula, o que dialoga com o que é esperado de uma
professora experiente, uma vez que estes conhecimentos, na pratica docente ndo sao
aplicados de forma fragmentada.

Mas, neste depoimento, uma questdo chama nossa atencdo: o fato de ela ter
narrado que apresenta um novo conteddo inicialmente pelo conceito, por ser uma

estratégia de ensino mais segura para ela.

De acordo com Miguel (2005, p.414-424), “os professores das séries iniciais, ndo
tém formacdo especifica na disciplina e a formacao recebida, em geral, ndo possibilita

uma abordagem segura dos conteidos.”
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No excerto a seguir, reconhecemos sinais na narrativa da Profa. Rita em que
considera a estrutura do material do EMAI um aspecto positivo e facilitador, com sua
apresentacdo em forma de sequéncias didaticas, pois, segundo ela, foi a partir de 2012,
com a chegada do EMAI que ela “encontrou sentido na Matematica”. Também evidencia
a importancia das redes de formacgéo que foram criadas com este programa, ouvindo 0s
professores e formadores regionais para as adequac6es julgadas necessarias nos materiais

e nas metodologias propostas.

“E no ano passado, em 2012 comegou o EMAL Ali foi que encontrei sentido
na Matematica, posto que uma falha muito grande la atras na minha formacéo
enquanto aluna, 0 EMAI estd tirando, ainda € um processo. O ano passado foi
o inicio, hoje eu digo que gosto da Matematica. Antes do EMAI era o livro
didatico, o meu curriculo era o livro didatico e para mim era o que bastava.
Tudo isso depende muito da Professora-coordenadora, de tirar os professores
de um lugar-comum e dizer:- Vamos avancar! Por isso também que sai da
escola onde estava ha 16 anos, porque eu estava muito acomodada, dentro
daquele universo. Precisava, pois, conhecer outros saberes. O EMAI trouxe o
contexto social real, em um formato ja estruturado de sequéncia didatica. O
livro didatico ndo trazia essa sequéncia, tinha os contetdos, mas eram blocos.
Por exemplo, a Geometria é conteldo que todo livro didatico traz no final do
livro, entdio ela ndo era vista sistematicamente. As vezes pulavam-se outros
contetdos para chegar até ela. Com o EMAI ndo, a Geometria é trabalhada
desde o 1° ano, as ideias da Geometria, as ideias da leitura de graficos e
tabelas. A organizagdo do material facilita muito porque ele vem ja elaborado
pela equipe do grupo de referéncia, que € um grupo ndo distante de mim, séo
colegas meus. S&o professores da rede, sdo diretoras, PCNPs, pois sinto que é
"gente como a gente". O material ndo esté pronto e acabado, ele vem sofrendo
algumas madificacdes por uma reivindicacdo da prépria rede, isto que eu acho
mais legal também. Porque € um movimento de formacéo diferenciado. Dos
nossos encontros com as PCs saiam as nossas conclusBes sobre o material,
nosso julgamento quanto ao que havia de bom e ao que deveria passar por
uma modificac@o. Nas escolas, os PCs, ouvindo os professores, elas acabam
passando para nos e, assim, era feita uma compila¢do na DE que mandava
para S&o Paulo. Vimos que houve, de uma certa forma, uma construgéo
colaborativa do EMAI , o professor construiu o EMAL, isto que falamos para
as PCs nas nossas acdes de acompanhamento nas escolas, nos deixa bem claro
que o EMAI esta passando por construcfes ainda, mas vindo da propria rede,
é a rede que estd direcionando, l6gico que com todo um cuidado de
especialistas renomados, de pesquisadores; ha todo um referencial, um
embasamento tedrico muito forte, mas as modifica¢bes estdo vindo de acordo
com as necessidades da propria rede e o Ler e Escrever também esta passando
por isso. (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013)

Sobre sequéncias didaticas, relatadas pela Profa. Rita, no EMAI, elas se
apresentam em forma de THA — Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem, e essa ideia
parte do pressuposto de que é preciso planejar trajetorias — caminhos, percursos — que
imaginamos serem interessantes e potentes para que 0s alunos de uma turma consigam
atingir as expectativas de aprendizagem que estdo previstas para um determinado periodo

da escolaridade.

199



Segundo Pires (2012) sdo hipotéticas porque na sua realizagdo em sala de aula sdo
sempre sujeitas a ajustes e redirecionamentos. Para esta autora, a considera¢do dos
objetivos da aprendizagem, as atividades que serdo efetivadas e o conhecimento dos
alunos sdo elementos importantes na construcdo de uma trajetéria hipotética de
aprendizagem e sua construcdo foi estruturada com base nos conhecimentos tedricos e
praticos do professor.

Neste estudo, trazemos o relato da Profa. Nilce que aborda a importancia dos
professores envolverem as familias no processo educacional, dando transparéncia sobre o
trabalho desenvolvido em sala de aula, principalmente em relacéo as estratégias didaticas
que sdo colocadas em movimento na disciplina de Matematica, por exemplo, que muitas
vezes se mostram como novidades ou com diferencas aos pais em relacdo a forma como

eles aprenderam no passado.

“Outra coisa que o0 EMAI tem de bacana é ampliar esse conhecimento para os
pais, vocé entende? Entdo nas reunides de escola com os pais, nés explicamos
todas essas questGes da Pedagogia que é trabalhada tanto na Matematica
guanto na lingua materna, principalmente na Matematica que é uma coisa que
eles estranham muito. No6s temos ai, por exemplo, todas as questfes das
praticas experimentais, que abrange toda uma situacdo de tirar a crianca de
sala de aula, trabalhar com jogos, percorrer caminhos. Por isso, é importante
que os pais entendam que tudo envolve a Matematica, porque eles ndo tem
obrigacdo de saber, mas nos temos a obrigacdo de deixar transparente isso
para eles. Os pais precisam entender como trabalhamos, porque eu ja ouvi um
relato de um pai que confessou-me:-Nossa, se na minha época tivesse isso,
professora, porque havia quatro ou cinco méetodos de aprender divisdo; eu
aprendia de um jeito, meu pai de outro, a professora ensinava outro, entédo era
muito confuso. A mesma confuséo para a subtragcdo. Nossa, o que é o vai um?"
A divisdo e a multiplicacdo eu deixava I por ultimo, se desse tempo dava,
pelo medo que eu tinha e por ndo estar devidamente preparada, ndo estando
segura para oferecer essa situagdo para as criancas e hoje ja acontece
diferente. Como € uma trajetoria hipotética o que eu estou aprendendo no
primeiro ano me da margem para as quatro operagdes e aquilo vai ampliando
a cada modulo, vai aumentando o desafio, e dificultando até & sistematizacao,
quer dizer, se eu estou no primeiro ano do EMAI, eu chego no quinto,
tranquilo. Mas este ndo foi um movimento facil, de forma alguma, para
ninguém. Eu creio que até para a propria coordenadora do programa que é a
professora Célia Carolino foi muito dificil, porque ela teve de pegar "carona"
com varios estudiosos e, muitas vezes, ndo aceitava alguns e questionava
outros. Que trabalho! E néao foi s6 dela, foi de uma equipe, uma equipe que
funcionou. E o que funcionou? Que eles passavam para nés, n0s passavamos
para os professores, os professores para os alunos. O que néo ia dando certo,
voltidvamos; era um processo de ir e voltar, iamos adequando " (Profa. Nilce,
entrevista narrativa, ano 2015).

A Profa. Eliana C. aborda em sua narrativa 0s estranhamentos iniciais que teve
com o Programa EMAI, por sugerir sequéncias didaticas que ela ndo entendia, chegando

a declarar que “jogava fora” aquilo de que ndo gostava e pegava s6 0 que gostava,
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sinalizando aspectos de insubordinagdo criativa (D’AMBROSIO E LOPES, 2015),

conforme podemos acompanhar a seguir.

“Se ¢ para eu fazer uma reflexdo sobre ter mudado ou ndo alguma coisa na
minha forma de ser enquanto pessoa e na minha forma de ser enquanto
professora nos Ultimos anos, vamos la...Vou comecar fazendo uma explanagéo
de como sou com 0s cursos que sdo oferecidos. Ha vinte e oito anos que sou
professora e ha vinte oito anos que fago cursos. Agora mesmo eu estou fazendo
psicopedagogia; gosto de estudar, as vezes quando fazemos um curso, ficamos
repletos de vontades, de desejos, queremos solucionar os problemas de sala de
aula. Acabamos por ir fazé-los com aquele intuito positivo, mas nem todos os
cursos realizam os nossos desejos e ,as vezes, levamos um choque, inclusive,
quando o que é explanado vai ao contrario de nossa postura, de nossa
metodologia; contrario até mesmo do que realmente acreditamos e praticamos
em sala de aula. As vezes isso acontece nos cursos de uma maneira geral. Por
exemplo, quando surgiu o EMAI, ele caiu de paraquedas, como todas as
politicas pablicas. No comeco néo tinha formacao, ele veio mais uma vez como
uma politica do governo para ser engolido, assim como foi com o Ciclo
Basico, com o Ler e Escrever e com todas as propostas vindas do governo.
Porém, eu aprendi nesses longos anos, jogar fora aquilo de que nao gosto e
pegar o0 que gosto; entdo, muitas atividades do EMAI na forma como era
colocada, da forma como veio a proposta, eu ndo gostava. Mas sabe por qué?
Em primeiro lugar porque eu também ndo entendia.[...] Hoje eu posso dizer
que gosto do EMAI porque ndo estou mais “engolindo-o0", eu ja o “digeri”.
Porque tudo o que vem assim, do governo, de cima para baixo, ja nos deixa
com um pé atras e ficamos nos perguntando: O que ele deseja com isto? Ele
quer realmente que os alunos evoluam? Entdo, eu posso afirmar que o EMAI
acrescentou algo em minha prética (Profa. Eliana C., entrevista narrativa, ano
2015).

A Profa. Rita revela em suas narrativas alguns impactos que o EMAI e o PNAIC

surtiram nela, como reforcgar a presenca da Matematica em varias situacfes do cotidiano

de nossa vida, contribuindo para resolver problemas dos mais simples até os mais

complexos.

“Ouviamos muito falar da "matemdtica da vida", da "matematica do dia a
dia", mas mesmo assim, para certas pessoas, ndo deixava de ser a Matematica,
aquele eterno problema, e para mim, com o EMAI e com o PNAIC, vejo que
realmente é o nosso dia a dia, tudo tem a ver com Matematica, desde a hora
que acordamos até a hora que vamos deitar, uma vez que tudo, na vida, esta
atrelado a resolugdes de problemas. Vemos Geometria, Grandezas e Medidas
o0 tempo todo, entdo essas duas ac¢les vieram para desmistificar a Matemética
nesse sentido mesmo, além disso, essa afirmacdo de certos autores de que a
Matematica esta presente no nosso cotidiano pode ser vivenciada por nos
realmente. Porque havia muita atividade préatica para nos fazermos junto com
os professores, tanto com eles, quanto na nossa formacdo com a equipe
orientadora da UNESP. Vimos que é a "matematica da vida" mesmo é usar a
Matemética para a resolucdo de problemas do mais simples até o mais
complexo, e eu pude presenciar nesses dois anos que isso é verdade, basta
pensarmos qudo naturais s@o as nossas a¢des durante o dia, envolvendo
pequenas  habilidades e alguma competéncia matematica, mas néo
necessariamente tudo que envolva nimeros é Matemética. Antes, se eu
pensava em Matematica, pensava em contas e ndo é so isso. Matemética sé&o as
habilidades, competéncias, é algo que extrapola a questdo dos numeros.
Trabalhamos Matemética desde o 1° ano com o EMAI, nas sequéncias-
didaticas com os alunos pensando, comparando nimeros de sapato, quanto
cada um calca, quanto cada um mede, o tamanho das casas deles, quanto
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gastam no supermercado. E muito interessante! O que oferecemos as
criangas, temos de volta , podemos ver que tudo isso esta muito perto, 0 EMAI
esta proximo. E um processo t30 vivo, que se hoje pensamos de um jeito,
amanhd poderemos pensar diferente” (profa. Rita, entrevista narrativa, ano
2015).

Em outra narrativa, esta mesma professora anuncia outro impacto, agora relatando
a importancia do EMAI em ajudar os professores que tinham dificuldades com a
Matematica.

“Eu acredito que a rede estd recebendo melhor o EMAI do que o Ler e
Escrever. Minhas necessidades ndo sdo s6 minhas e a Matematica veio com
essa defasagem na formagdo da maioria. O EMAI chegou justamente no
momento de ajudar os professores, minimizando aquela dificuldade que a
pessoa teve na sua vida inteira, que foi maior na Matematica. As préprias
coordenadoras estdo tendo um cuidado maior, visto ser a Matematica uma
ciéncia mais exata; ndo ha muitas nuances que possam ser alteradas, séo
nameros, calculos e a Lingua Portuguesa ja é muito complicada (Profa. Rita,
entrevista narrativa, ano 2013).

Ainda analisando as narrativas desta professora, encontramos no excerto a seguir,
outros relatos sobre a importancia do EMAI e do PNAIC-Matematica e no qual foi
possivel levantarmos vestigios sobre alguns impactos causados por estes programas de
governo, tanto no que diz respeito a ampliagdo dos estudos das professoras; quanto em
relacdo a organizagdo curricular; aos possiveis entrelagcamentos didaticos- pedagdgicos
que sdo realizados por elas, frente as teorias e aos recursos didaticos sugeridos, ou até
mesmo indicados por estes programas em alguns casos.

Mas também sinalizam impactos com vieses diferentes, como o de algumas
professoras fazerem os cursos oferecidos pelo PNAIC, para terem certificacdo e ajuda
financeira, por exemplo, sendo que algumas, inclusive, declaram que fazem o curso
oferecido, apesar de acharem que é apenas mais uma forma do governo declarar

investimento na Educacéo.

“Por exemplo, o Pacto veio no 1° ano, em relacéo & lingua, meio que "pisando
em ovos", vamos dizer assim, porque o Estado de S&o Paulo estd anos-luz a
frente de outros estados na questdo da implementacéo do curriculo, estd muito
mais fundamentado do que as outras regides do Brasil. Sabemos que o PNAIC
é federal, por isso, n6s estamos mais avangados na questdo da lingua, da
leitura e da escrita. E esse o ajuste que 0 MEC traz. O Estado de S&o Paulo ja
caminhou com isso, foi um ano bem dificil de estabelecermos uma relagdo com
0s materiais, até mesmo com o0s professores, reorganizando toda essa
dindmica. No ano passado, com a Matemética, acreditamos que fosse
acontecer a mesma coisa, que féssemos ter de fazer uma media¢do, uma
adaptacdo do material como foi feito na lingua e para surpresa nossa, isso ndo
aconteceu. O material do PNAIC estava muito mais perto de nés em questdo
de curriculo do que o de lingua portuguesa, entdo ndo tivemos tanto trabalho,
ndo houve tanta preocupac¢do, fluiu mais. Mas ndo é porque ocorreu uma
fluéncia maior que nés ndo tivemos de fazer as adaptagdes do material, apenas
estava mais préximo do nosso curriculo, do EMAI, entdo isto se refletiu nas
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professoras também. Elas se sentiram muito mais & vontade e puderam trazer
as experiéncias delas do EMAI, confrontando com o que o PNAIC trazia,
possibilitando a comparac&o das propostas. Havia uma ou outra questdo que
tinhamos de tratar com mais cuidado. Foi muito tranquilo oferecer a
formagdo e o retorno das professoras também. Mas sabemos sempre que
quando uma pessoa vem fazer um curso, ela esta totalmente aberta aquilo que
vamos oferecer, e ndo é s isso. As pessoas vém fazer os cursos por varios
motivos, desde adquirir experiéncias, conhecimentos, até certificagao,
dinheiro, por exemplo. No PNAIC as professoras recebem uma bolsa de ajuda,
entdo elas tém motivos que fazem-nas virem; recebemos um grupo muito
diversificado, sdo professores novos que sairam da universidade hd pouco
tempo, juntos, sentados ao lado de pessoas que estdo para se aposentar, que
vém fazer o curso, mas, na realidade, ndo acreditam nele, ndo acreditam na
potencialidade do curso e na intencdo de promover mudancas positivas a sua
pratica. Muitas falam que a intencdo é jogar tudo fora, toda a experiéncia que
elas tiveram em nome de uma outra proposta, de algum modismo. Falam, que
isso é mais um modismo da Secretaria da Educacdo, uma mera questdo de
financiamento para gastar com a educacéo, promovendo acdes desse porte. Ja
ouvimos de tudo, porque estamos muito perto do professor (Profa. Rita,
entrevista narrativa, ano 2015).

Um dos impactos observados, que foram gerados na profissionalidade docente das
professoras colaboradoras desta investigacdo diz respeito a variedade de recursos
didatico-pedagdgicos que se apresentam como possibilidades para uso em sala de aula,
atualmente, nas aulas de Matematica, nos anos iniciais, como por exemplo: livro didatico
fornecido pelo Programa Nacional do Livro Didatico; material do EMAI; materiais
sugeridos pelo PNAIC-Matematica, pressupondo por parte do professor o planejamento
adequado de suas aulas e uma base de conhecimento que contribua para que suas decisdes
neste movimento sejam éticas e responsaveis a favor do processo de aprendizagem de

todos os alunos, como sinalizados na narrativa da Profa. Zilda a seguir apresentada.

“Os cursos do EMAI e do PACTO contribuiram para nos dar uma visdo mais
ampla, porque agora nos sentimos mais seguras, ndo estamos sozinhas, ha
muita gente trabalhando nesses projetos, 0 EMAI e o PACTO. S&o cursos
muito bons com varios professores e pessoas que vém também dar sua
opinido, compartilhando seus saberes e fazendo-nos entender melhor como
trabalhar certas atividades, e as diversas possibilidades, porque todas as
criancas tém condigdes de trabalhar um certo conteldo, e se ndo for de uma
forma, sera através de outra, com o ludico, com brincadeiras, jogos; nunca
serd de uma Unica maneira. Com essa visdo maior também teremos maiores
possibilidades de ministrar uma boa aula. O Pacto e o EMAI foram muito
importantes e os dois se encaixaram um no outro, um complementando o
outro. Vamos para a sala de aula sabendo o que trabalharemos, o contelido e
as atividades se encaixando sempre, juntando todos os caminhos oferecidos
pelo livro didatico, pelo EMAI e pelo Pacto. Abrangendo os trés, trabalho de
uma forma unificada para ndo confundir a cabeca das criancas também.
Sendo elas ficam perdidas; imagine, por exemplo, se no EMAI eu trabalhar
situacdes-problemas, depois no livro didatico eu trabalhar outro assunto! N&o!
Estou sempre é procurando abordar as atividades de forma que uma
complemente a outra. (Profa. Zilda, entrevista narrativa, ano 2015).
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A seguir, a profa. Miriam declara seu orgulho em ter apresentado bons resultados
na prova de mérito e pelos bons resultados alcangados pelos seus alunos no SARESP, o

que confirma ser um impacto positivo.

“Meu orgulho e retorno vieram com a nota da prova de mérito, tirei 9,5 em
redacdo, e com o excelente resultado da minha sala no SARESP dos Ultimos
anos, sendo considerada uma das melhores da cidade” (Profa. Miriam,
narrativa escrita, ano 2013).

Das narrativas da Profa. Nilce, levantamos vestigios sobre seu entendimento em
relacdo a influéncia da avaliagdo externa do SARESP, como um indicador de avalia¢éo
sobre o quanto o professor coloca sua base de conhecimento a favor da aprendizagem dos

alunos.

“As escolas estdo tentando remodelar a avaliacdo interna, mas ainda precisam
de muito tempo para isso. Na avaliacdo externa do SARESP, por exemplo, ndo
estamos avaliando a questdo da competéncia exclusiva do professor, mas sim
como ele interage o seu saber com sua sala de aula, pois saber é uma coisa,
mas interagir o seu saber com os outros € diferente e é isso que a avaliagéo
externa vem verificar. Nesta situacdo, a avaliacdo externa verifica as
habilidades que estdo sendo oferecidas dentro da sala de aula, entdo é um
passo importante. Isso € bacana! Talvez até poderia melhorar algumas
situagBes. Vocé poderia me perguntar, melhorar onde e como? Hoje eu ndo
sei lhe responder, mas existem pessoas totalmente qualificadas para poder
melhorar algumas situacdes, porgue estdo focando apenas na quantidade, mas
existe algo latente que ndo esti aparecendo, que é a questdo da qualidade.
Poderia se pensar de outra forma, numa nova forma, mas a qualidade também
esta na formacao do professor, a qual também ndo corresponde. Eu sei para
mim, n&o sei para o outro ’(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2013).

Ravitch (2011, p.265) declara que se temos bons curriculos institucionalizados,
precisamos garantir que teremos sistemas de avaliacao que “reflitam e reforcem o que for
ensinado. Existe uma méaxima entre educadores, de que o que € testado € o que é
ensinado”. A autora enfatiza que as avaliacdes usadas nas escolas devem ser tdo boas

quanto o curriculo que é praticado e declara:

Eu ndo busco abolir os testes padronizados de multipla escolha; eles
proporcionam um retrato rapido da performance dos estudantes em um ponto
no tempo, mas eles ndo sdo suficientes para mensurar o aprendizado dos
estudantes.[...] mas tampouco os scores dos testes deveriam ser a Unica medida
de qualidade de uma escola. (RAVITCH, 2011, p.265)

Nos ultimos anos, 0s processos de avaliacdo de desempenho, inclusive as de larga
escala de rendimento dos alunos, como o SARESP, passaram a ser um ponto de destaque
nas politicas publicas. Segundo Bauer (2015), essas avalia¢fes tem exercido a funcéo de
controlar os servicos educacionais e também de prestar contas tanto ao Estado quanto a

sociedade. Um dos aspectos preocupantes neste movimento é que, a partir dos resultados
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dos alunos nas avaliacbes externas e em larga escala, isto pode assumir um carater de
inducdo do trabalho do professor nas escolas, produzindo efeitos negativos, como o
estreitamento curricular, a diminuicdo de autonomia pedagdgica, dentre outros aspectos
(IBIDEM, 2015).

Esta autora declara que:

[...] essa accountability, compreendida enquanto prestacdo de contas, pode
assumir diversas formas, a depender do pais. Ela desenvolve sua argumentacao
explicando que em alguns paises a énfase pode recair sobre procedimentos de
garantia de qualidade, como a autoavaliacdo institucional (em que a escola se
responsabiliza por sanar suas dificuldades particulares) ou a avaliacdo docente.
Enquanto que em outros pode enfatizar os procedimentos de controle de
qualidade. Independentemente da énfase dada, o uso de diferentes
procedimentos de avaliagdo formal para exercer controle, por meio do que a
autora chama de “linguagem da accountability”, tem se tornado uma
caracteristica tipica e proeminente das politicas educacionais, nas quais a
avaliacdo assume papel central. No Brasil, percebem-se a¢des em ambos 0s
sentidos: tanto na dimensdo de prestacdo de contas e controle da qualidade,
quanto na dimenséo de responsabilizacdo (BAUER, 2015, p.2).

A professora Eliana S., por sua vez, aborda em sua narrativa que ndo se sente tdo
confortavel com este tipo de gestdo, pelo contrario, se sente envergonhada com a questéo
das avaliagdes de desempenho escolar, no caso, o da bonificagdo por desempenho para as
escolas e por mérito para o professor, isto, tendo em vista as politicas publicas
desmerecerem o trabalho de varios professores que ndo tém as mesmas condicGes de
trabalho que ela, e no caso da prova de mérito por ndo querer ser reconhecida apenas por

indices.

“Essa questdo agora também de prova de mérito. Como isso prova o meu
saber? Eu penso que isso ndo mede nada e tenho também experiéncia na
minha escola de professoras que sdo excelentes e que ndo passaram nessa
prova. Ndo me sinto bem quando, as vezes, as pessoas falam: "Vocé passou na
prova de mérito, vocé é 6tima, vocé ndo sei o que..." Eu ndo quero ser
reconhecida pelos indices, quero ser reconhecida pelo que fago dentro da sala
de aula, pelo que ensino as criancas. Nao € que eu ndo me sinta valorizada
por ter passado na prova de mérito, mas é porque o professor , infelizmente,
perdeu muito seu valor, como as meninas ainda falam na escola: "Ah, porque
no tempo da minha avd e no tempo da minha bisavd ser professora era um
empregao, era 0 que mais todo mundo queria ser !" Para ver o tanto que isso
se desfez é sé olhar hoje como é dificil alguém querer ser professor, fora os
gue ja estdo na rede e exonerando! [...]Veja, eu avalio assim: o valor para um
professor, ndo é s6 o financeiro, o valor para o professor é aquilo que eu falei
antes, é ser valorizado mediante as criancas, mediante 0s pais e 0S seus
gestores, a partir do seu trabalho, ndo com o tanto que se ganha. Na escola
somos um ndmero que a Secretaria da Educacdo busca, mas muitas vezes nos
ndo atingimos, ficamos também sem o bénus anual e nem por isso desistimos,
entdo, eu particularmente, me sinto muito triste por isso, por essa questdo de
que s6 somos valorizados, se atingirmos aquele objetivo, aquele indice. Este
assunto € uma coisa que me deixa meio envergonhada, porque, as vezes,
encontramos uma amiga que trabalha numa outra escola, que tem um
trabalho tdo bom quanto o nosso ou até melhor . Sabemos o quanto ela se
empenha também e nos diz ndo ter recebido o b6nus, mas é porque na escola
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sdo “n” fatores para esse sucesso, para atingir esse indice; vai desde os
alunos, os pais, até os gestores. Embora a escola esteja fazendo o possivel e
0 impossivel, acontece de os alunos ndo conseguirem atingir a meta, entao eu
fico triste nessa questdo. [...]Outra coisa, o professor também nao pode ficar
s0 a olhar indices, olhar holerites! Ndo vou falar que ndo precisamos do
dinheiro. Claro, vivemos em funcéo dele, mas se formos professores que s6
veem 0s salarios como objetivo principal, ndo vai dar certo, ndo €é por ai. Eu ja
estou em fim de carreira e, por isso, ganho um pouquinho mais; porém, se
pensarmos: "-Ah! Porque eu ndo recebi bénus o ano passado, este ano ndo
vou trabalhar direito!" Eu acho que ndo da para ser assim. Mas como nos
queremos sempre aumentar o indice, entdo € uma coisa da escola mesmo.
Temos aquele procedimento de estarmos todos engajados naquilo e, de certa
forma, ¢ isso que, muitas vezes, nos motiva.”(Profa. Eliana S.; entrevista
narrativa, ano 2013)(grifo nosso)

Politicas educacionais de gestdo, baseadas em resultados dos alunos, sem
considerar as condi¢cbes mais amplas em que foram produzidos, geram preocupagdes e
efeitos indesejaveis na rede, assim como apontado pela Profa. Eliana S., pois contribui
para reforcar a presenca de diferencas entre escolas de um mesmo sistema, gerando
indices de bom desempenho para algumas escolas apenas, incentivando a competitividade

entre elas e seus profissionais (ainda que ndo seja este o objetivo).

Esquemas de pagamento diferencial estdio em fluxo e provavelmente
continuardo mudando por varios anos, conforme aprendemos mais a partir dos
atuais esforcos. Mas quaisquer que sejam os resultados, nenhuma manipulacao
de rotinas salariais ira ser o suficiente para superar a falta de um forte curriculo,
estudantes dispostos, pais apoiadores, administradores colegiados e boas
condices de trabalho (RAVITCH, 2011, p.266).

No recorte que apresentamos a seguir, a partir das narrativas da Profa. Nilce,
levantamos sinais da importancia que ela estabelece no levantamento de indicadores,
tanto pela escola, quanto pelo sistema de ensino do qual faz parte, porque eles vém
contribuir para o processo de avaliacdo instituido, iluminando seus gestores com vistas
primeiro a identificacdo de pontos que merecem atencdo, e depois para as tomadas de

decisdes com foco em melhorias.

“Hoje eu percebo ser o indice uma necessidade, porque ele Ihe d& uma visao
do todo. Por exemplo: numa escola, temos um indice de frequéncia, um indice
de evasdo, porque eu preciso estar alerta. E o indice que da um certo pisca-
pisca para gente, ndo que ele v melhorar ou piorar a escola, mas pelo menos
nos deixa em alerta, entdo talvez essa questdo das avaliagdes externas esteja
condicionada a isso, ha indices que eu preciso saber para depois identificar o
que tem de ser mudado ou estd dando certo. Se néo est4, o que eu preciso
fazer? Assim esperamos entdo que ele nos dé um alerta. O bonus, por
exemplo, esta vinculado ao indice da escola no IDESP. O foco ficou muito
restrito a isso, mas a partir do momento que somos competentes e eficientes em
tirar as criangas do anonimato do conhecimento, seremos passiveis, sim, de
ganhar bem e isso ocorre nos paises de primeiro mundo; €é uma
condigdo "(Profa. Nilce, entrevista narrativa, ano 2015).
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Mas, a Profa. Nilce, no excerto que apresentamos a seguir, considera que a prova
de mérito pode ser vista como um indicador restrito sobre as potencialidades do
professor, porque o conhecimento que € diagnosticado nesta prova pode ou ndo chegar as
salas de aulas no trabalho deste professor com seus alunos.

“A prova de mérito também é uma questéo de se analisar com muito carinho,
porque muitas vezes, eu vou super bem em todas as questdes teoricas, no
entanto, apresento uma dificuldade tremenda em oferecer condigdes de
aprendizado aos meus alunos. A teoria contribui para uma mudanca de
concepcgao, no entanto, se eu ndo colocar isso na pratica, vai mudar alguma
coisa? Entdo nessa prova do mérito eu posso gabaritar, escrever perfeitamente
bem, e ndo ser talvez um professor suficiente, facilitador do aprendizado do
aluno. Um professor facilitador, como Rubem Alves falou " que provoque a
crianga". Se o professor ndo tiver esse perfil de provocador, dificilmente vai
conseguir mudar algo. E essa é uma habilidade que procurei desenvolver.
Outra é a de ouvir, porque quando estamos num grupo, primeiro devemos
escutar, depois darmos o nosso depoimento; isso é fundamental ”’(Profa. Nilce,
entrevista narrativa, 2015).

A prova de mérito acaba apresentando um carater classificatorio e excludente, o
qual ndo contribui para evidenciar de forma eficaz a potencialidade da base de
conhecimento do professor e sua efetividade no trabalho didatico-pedagogico frente ao
processo de ensino e de aprendizagem dos seus alunos.

Ainda sobre a prova de mérito, devemos retomar que ela estd presente em um
programa de valorizacdo do professor, com o objetivo de evolucdo na carreira
profissional. Trata-se de uma politica pablica educacional, implantada pela Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo, a qual permite atualmente, que os educadores paulistas
evoluam na carreira, isto a partir de oito niveis de progressao salarial, com intervalos de
trés anos e aumentos de 10,5% sobre o salario.

Para que a evolucdo funcional se efetive, os educadores precisam participar de
uma prova, gque é realizada anualmente, na qual todos os que atendem a determinados
critérios (como por exemplo, tempo de atuacdo continuo de pelo menos quatro anos no
mesmo cargo e assiduidade) regras estas que sdo estabelecidas previamente e atingem
determinadas metas na avaliacdo, conquistando a evolucdo na carreira.

As avaliacOes sdo destinadas a diversas funcdes da esfera educacional do Estado,
como: diretores de escola, assistentes de diretor de escola, supervisores de ensino,
coordenadores pedagogicos efetivos ou estaveis e professores.

A Profa. Luciani, conforme podemos acompanhar em seu relato a seguir, critica a

politica de melhoria salarial por meio da prova de mérito, mas vé nele a possibilidade de
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melhorar seus rendimentos financeiros, ja que eles sdo ruins. Narra também a
importancia da escola estar unida na busca em atingir determinado objetivo, no caso, o de
ganhar o bbnus por desempenho, 0 que, num movimento ciclico, contribui para o
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, tendo em vista professores e gestores
se motivarem a desempenhar cada dia melhor suas funcdes com o propdsito de atingirem
ou até mesmo superarem o0s indices e as metas estabelecidos para a escola e, por

consequéncia, receberem uma bonificagéo financeira por isto.

“Sabe, quando penso nestas coisas, nos valores que trabalhamos com as
criangas fico pensando: "Qual o meu mérito?" E complicado, ndo é? Vocé
mesma sabe sobre a prova de mérito...este ¢ um assunto complicado e eu tenho
uma colega que ndo gosta que eu fale sobre isso. Porém, nosso desempenho e
sucesso depende muito dos alunos também, dos alunos que temos, e de todo um
trabalho, mas se estamos numa determinada escola, com determinados alunos
pode ser completamente diferente. Eu trabalhei em uma escola da periferia,
com alunos carentes e familias desestruturadas, por 15 anos, com 42 alunos na
sala de aula, isso ha 8 anos atras e era bem dificil. Esse assunto torna-se
complicado, por isso, eu falo para as colegas, hoje, que elas ndo conhecem
outra realidade, que pode ser bem pior que esta. Entdo eu acho que o
professor tem seu valor, ele estuda, ele procura. Eu vejo assim: ndo deveria
ter, mas ja que existe a prova de mérito, vamos prestar, ndo é? Eu estudo e me
preparo sim para esta prova, porque o salario € ruim, entdo, melhor passar!
Eu tinha uma colega no primeiro ano de aplicacdo da prova que dizia ser
contra e ndo iria fazé-la. Mas serd que vai mudar alguma coisa ela nédo
prestar essa prova? N&o, no ano seguinte a colega que pensava assim também
estava |4 prestando. Em compensacdo eu tenho colega até hoje que ndo
prestou ainda por dizer que é contra tudo isso. N&o ir é uma decisdo ndo muito
inteligente! Ldgico, concordo, ndo deveria ser assim. Quando penso nisso, fico
meio confusa sobre esse assunto [...]JEntendo que um professor de uma escola
com uma clientela boa, como o desta escola onde estou faz um bom trabalho,
tira um b6nus bom e a outra escola que tem também boas professoras, como
fica? Entendo, além disso, que o potencial dos alunos pode fazer toda a
diferenca. A coordenadora de nossa escola deu um trabalho no planejamento
para fazermos; teriamos de resolver uma situacdo - a diretora chegava numa
escola que ela ndo conhecia, a coordenadora questionava por que a
professora estaria de costas para ela, outra professora reclamava que o aluno
ndo prestava atencdo, que estava brincando. Pensando num estudo de caso,
entdo, que teriamos de fazer nessa escola nesse primeiro momento, o que
seria um ponto de atencdo? Essa diretora, logicamente, precisa delegar
funcoes, s6 que antes disso, precisa fazer um trabalho com todo mundo dentro
dessa escola, ndo é verdade? Entdo, por exemplo, se ha uma equipe que
funciona direitinho, o diretor consegue fazer isso, a coordenadora consegue
aquilo, mas por qué? Porque vocé tem aluno bom, vocé tem um bdnus bom.
Suponhamos uma escola, onde o diretor chega e diz que o bonus foi zero! Os
professores todos se desmotivam, ainda mais se houver alguma colega que
declara que ganhou 7mil de bdnus em outra escola, uma outra 5 mil e ela zero.
Quando ela atende aqueles alunos e seus familiares, o impacto pode ser ruim.
Dai como um diretor pode direcionar tudo isso, ndo é verdade? E mais facil
lecionar numa equipe que esta ganhando. Mas para isto acontecer ajudamos o
tempo inteiro, mesmo eles sendo uns alunos bons, desde o momento que
colocamos o pé na classe. Mas é muita coisa, porque a professora de 12 & 42,
ela fica o tempo inteiro com aquele aluno. Ela olha para o aluno, parece que
jé& sabe 0 que estd se passando, entdo é diferente do professor que fica 50
minutos e vai embora, que nem sabe o nome do aluno muitas vezes. Por
criarmos um vinculo com eles, percebemos que aquele aluno tem mais
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facilidade em uma matéria, menos na outra, eu ja sei como a tarefa vai vir,
como ndo vai e 0 que ele precisa mais”’(Profa. Luciani, entrevista narrativa,
ano 2013).

Segundo Oliveira (2004), muito se tem discutido sobre a centralidade dos
professores nos programas governamentais, como agentes responsaveis pela mudanga nos
contextos de reforma, pois sdo, em geral, considerados os principais responsaveis pelo
desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Diante desse quadro, os professores
veem-se, muitas vezes, constrangidos a tomarem para si a responsabilidade pelo éxito ou
insucesso dos programas.

Por sua vez, a profa. Rita apresenta sinais sobre a importancia da avaliacdo de
desempenho do professor, mas, desde que ela seja instituida com o carater formativo, de
analise processual, visando elucidar tanto ao professor, quanto aos seus possiveis
interlocutores formadores, suas reais necessidades formativas, com o objetivo de apoio e

estabelecimento de trajetorias para o percurso de seu desenvolvimento profissional.

“Assim como o aluno, nos também somos avaliados. Considero muito
importante ser avaliada, mas ndo ser s6 uma medida; avaliar o que eu ja
construi até agora, em minha trajetéria. Acredito numa avaliacdo de processo
e ndo numa Unica avaliacdo, porque isso ndo mede 0 meu conhecimento. Sei
que a rede é grande, faco parte dela, e é claro que se torna dificil ser diferente.
Entendo até que essa padronizacdo da avaliacdo, procura avaliar todos na
mesma métrica, como numa avaliacdo de mérito, por exemplo. S&o varios
professores sendo avaliados pelo mesmo instrumento, com diferentes
experiéncias percorridas, ndo havendo uma outra forma mais individual para
se fazer esse tipo de avaliacdo, e medir, quantificar é algo complicado mesmo.
O professor deve ser avaliado e ele deve tirar um sentido dessa avaliagdo. Se
ele encarar um método de avaliacdo que sera bom para ele, e ndo apenas para
uma classificacdo, e ele vir o resultado daquela avaliagdo e tracar caminhos
diferentes, a partir dela. Uma coisa € vocé parar na avaliacdo, ser avaliado
pronto e acabou. Outra coisa € vocé ser avaliado e a partir disso avangar e eu
penso que a avaliacd@o formativa nos dé pistas em que devemos melhorar. Eu
passei por essa avaliacdo, e esperam que eu possa falar : - A partir daqui, o
que eu vou fazer? (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

A seguir, na narrativa da Profa. Rita, levantamos vestigios dos embates que travou
inclusive no seu contexto familiar, em busca de defender sua decisdo pelo exercicio da

profissdo docente na educacdo publica.

“Meu marido também é professor mas de uma esfera particular, dessa forma,
Vez ou outra os assuntos sobre educagdo acontecem na hora do almogo, na
hora do jantar. H4 um confronto definido porque defendo veementemente o
ensino publico no qual eu acredito, que é a esperanca desse pais, mas tem de
ser uma educacdo de qualidade para todos. Mas, a vida profissional dele ja
levou-o a pensar de outra forma, que o Estado esta falido, que nédo hé jeito e
tal, me deixando muito decepcionada; ndo gostava porque sabia do meu
trabalho, do meu empenho. Mas, como ele, muitos também pensam e isso me
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incomodava muito, entdo eu sempre estava preocupada em debater, tentando
mudar a opinido dele sobre o ensino publico. Hoje em dia ja ndo fagco mais
isso; sei que ele trabalha as especificidades do ensino particular, voltado ao
apostilado, aquela coisa mais organizada, mais fechada. Mas ao mesmo tempo
eu procuro ver no ensino apostilado algo semelhante ao nosso; percebo que
estamos nos aproximando do ensino particular, das apostilas, estamos tendo
um movimento, muitas coisas estao batendo, do ensino publico e do particular,
isso & s6 um exemplo meu de olhar o outro, de aceitar o que o outro tem, de
reconhecer o que o0 outro pode me dar. Falo muito isso para as
colegas ”(Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2015).

Nas narrativas das professoras Zilda e Eliana C., conforme podemos acompanhar

na sequéncia, também sentimos um tom de desabafo, o qual pode ser visto até como um

pedido de socorro em nome de outras vozes, no caso, de varios professores da rede

publica estadual paulista, que se encontram num processo de insatisfagdo, de

instabilidade, de inseguranca, sinais reconhecidos por nés como sendo de um “mal estar

docente”, compreendido pela atual situacdo de precarizagdo em que se encontra a

educacgdo, com politicas educacionais que muitas vezes ndo valorizam o educador, ndo

contribuem para a criacdo de vinculos deste profissional com a comunidade, e em alguns

casos, segundo a professora Eliana C., sinalizam inclusive, a falta de respeito com o

professor.

“Trabalhamos hoje com inseguran¢a, pois somos cobrados o tempo todo, as
vezes, ndo sabemos o que é certo é o que € errado. O que mais sentimos falta
na Unidade Escolar é da presenca da familia na escola e na vida de seus
filhos, que estdo sendo deixados para segundo plano. Muitos professores nao
veem a hora de se aposentar, pois ndo olham mais o Magistério como um dom,
mas sim como um meio meramente de trabalho, devido a falta de estimulos. A
violéncia também € um dos fatores que estdo levando-nos a afastarmos cada
vez mais do Magistério. (Profa. Zilda, narrativa escrita, ano 2013) [...] “Eu e a
professora Eliana estamos prestes a nos aposentarmos e eu aguardo
publicacdo de minha aposentadoria. O professor, de um modo geral, esti
desanimado, ele n&do tem perspectiva de vida, nds estamos nos aposentando
agora. Os que ficam ndo sabem como serd o futuro deles. Veja, o professor
efetivo ainda tem uma perspectiva, mas, e esses professores eventuais sem
vinculo com a escola? Nunca se sabe quem é o professor certo da classe, e
essa troca constante de professores reflete nas criancas” (Profa. Zilda,
entrevista narrativa, ano 2015)(grifo nosso).

“Eu e a Profa. Zilda conversamos a semana passada sobre os professores que
estdo vindo. Nao sei se € por conta desse Governo que deixa-0s tao inseguros.
Penso que eles estdo com uma sobrecarga muito grande com essa duzentena,
quarentena. Nao se sabe quem que vai, quem vem. Isso vai deixando um vazio
na educacéo tdo grande! Se pudermos fazer algo, facamos com que o Governo
tenha um olhar de respeito pelo professor, porque ele perdeu a autoestima, o
professor vem derrotado. Acho que alguma coisa tem de ser feita agora, senédo
como vai ficar a Educacdo? A minha evolugdo funcional demorou sete anos
para sair. Eu acho que falta o respeito, porque fico olhando para estas
professoras novas, que chamo de "meninas”, imaginando como irdo cobrar
delas! "Olha, vocé tem de trabalhar assim e assim com seu aluno!" Outro dia a
coleguinha comentou: " Eu trabalho para receber, eu ndo trabalho para
pagar!" Nos duas, eu e a proft Zilda nunca tivemos esse olhar, n6s nunca
pensamos nisso, me endividava, cento e cinquenta reais de xerox por més,
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porque nds sempre trabalhamos com criangas que apresentavam dificuldades.
Agora, as professoras que estdo vindo, um dia estdo aqui, outro dia ndo, ndo
h& nem sequéncia no trabalho. Elas ndo pegam vinculo com a escola, ndo
pegam vinculo com a comunidade ; as maes que estdo vindo matricular no
primeiro ano, estdo perguntando: "A professora esta gravida? Vai aposentar?
E a titular? Porque se for assim, eu ndo quero meu filho aqui!" O Governo tem
que se sensibilizar, porque para muita gente, tudo é culpa da Educacao,
"haveria menos droga se houvesse Educacao e menos bandido também". Esse
pensamento da a impressdo de que nos professores somos 0s pivos e
transformamos todo mundo em bandido, quando é justamente o contrario.
Entd8o, quem olha para nossa escola, vé que somos abencoados, quem vem
aqui, vem, gosta, nao quer sair, gosta do nosso convivio, porém, mesmo assim,
a rotatividade é muito grande. Entéo, para concluir deixo a mensagem: quem
trabalha com a Educagdo precisa ter responsabilidade” (Profa. Eliana C. ;
entrevista narrativa, ano 2015).

Um dos assuntos tratados pela Profa. Eliana C., relata sobre a ‘“duzentena” e

“quarentena”, que sdo regras estabelecidas nos contratos de trabalho de professores na

educacdo publica paulista™ e sobre este assunto nos reportamos a Souza (2012) que

declara:

Os docentes OFAs- Ocupantes de Fungdo Atividade, categoria “O” iniciaram
na rede estadual apds a Lei Complementar no. 1093/2009 e séo regidos pelo
INSS, exclusivamente para o periodo do ano letivo, sem registro em carteira ou
FGTS, submetendo-se a legislagdo que exigia que ficassem sem lecionar por
um periodo de 200 dias letivos entre o término de um contrato e a renovacdo de
outro. Porem, em virtude da falta de professores, promulgou-se a Lei no.
1132/2011, prorrogando o periodo referido até o final do ano letivo. Caso o
professor tivesse aulas atribuidas em substituicdo e estas se encerrassem nos
meses iniciais do ano letivo, seu contrato seria prorrogado até o final deste ano,
e so depois teria que cumprir a “duzentena”. Depois entrou em vigor a Lei
complementar no. 1163/2012, que prorroga automaticamente o contrato, caso
ndo se perca o vinculo, por mais um ano. Apés esse prazo, transforma-se a
“duzentena” em “quarentena”, ou seja, o professor, “categoria O”, se aprovado
numa prova aplicada anualmente, podera ser contratado novamente ap6s o
periodo de 40 dias sem lecionar. (SOUZA, 2012, p.72).

Sobre “Categoria O”, nos embasamos na declaracdo abaixo da mesma autora:

[...] com a resolugdo SE 23/2012, é autorizada a convocacdo de docentes para
cadastro emergencial, ou seja, admite-se que, dada a inexisténcia de
professores na rede publica paulista, alunos de qualquer licenciatura,
independente do ano ou semestre que estejam cursando, sejam contratados para
atuar na rede, ndo s6 como eventuais, por periodos de até 15 dias, mas
principalmente como ACTSs, os quais atuam com os discentes por periodos
superiores a 15 dias (SOUZA, 2012, p.93).

Mas, por ser este um assunto denso e nao ser N0sso proposito primeiro discuti-lo

amplamente neste texto, vamos sintetizar, considerando Oliveira (2004, p.1140) quando

™ Para saber mais sobre as diferentes formas de admissdo dos professores na rede publica de ensino, acesse
: http://ibict. metodista.br/tedeSimplificado/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=3211

Acesso em mar/2016

211



declara que “o trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos que se
refere as relacbes de emprego e regras de admissdo”.

A partir de nossos estudos de Souza (2012), deve-se levar em conta a precarizacéo
no trabalho docente frente aos baixos salérios, as condigdes, as relacdes de trabalho, a
escassez de professores e suas consequéncias, como a desprofissionalizacdo, a
desvalorizacdo, entre outras situacdes que interferem diretamente na autoestima do
professor, muitas vezes, chegando a provocar até mesmo o abandono de suas funcoes,
provocando um certo “mal-estar-docente”.

Sobre “mal-estar-docente”, nos embasamos em Esteve (1999), que declara
compreendé-lo como uma doenca social produzida pela falta de apoio aos professores por
parte da sociedade, tanto no campo dos objetivos do ensino como no das retribuicdes
materiais, de reconhecimento e de valorizacdo das atividades por eles realizadas. Para
este autor, a chave do mal-estar docente esta na desvalorizacdo do trabalho do professor,
0s quais sdo sempre responsabilizados pelas profundas mudancas que vem passando a
sociedade.

Segundo Grando e Luvison (2015, p.139),

[...] a profissdo docente na contemporaneidade tem sido foco de muitas
reflexBes e questionamentos. Na maioria da vezes, observamos que a escola e a
profissdo docente passam por um “mal estar” generalizado: todos o0s
envolvidos no sistema educacional ndo encontram caminho para sair de um
enlace que se torna cada vez mais submetido aos “nds” do contexto histdrico e
social qual fazem parte, vivenciando discursos que se formam e transformam
cotidianamente o “ser e o fazer docente”, ou seja, seu lugar na sociedade, suas
inquietagBes, seus valores, escolhas, desejos, crencas — enfim, sua identidade.

Com base em Bauer (2015), as questdes aqui levantadas pelas professoras
colaboradoras desta investigacdo, reforcam nossos olhares para a necessidade de uma
reflexdo mais ampla sobre as avaliacGes dos sistemas educacionais, bem como sobre as
dimensdes do campo da educacdo em que a avaliacdo se insere, seja por parte dos que se
dedicam aos estudos nessa area, como aos que investigam sobre as finalidades da
educacdo, ao papel da avaliacdo na definicdo da qualidade da educacdo, aos que estudam
sobre as relacdes entre avaliacdo externa, curriculo, e formacgéo de professores, bem como
sobre os que se debrucam em estudos sobre 0s usos dos resultados destas avaliacdes a
favor da melhoria do processo educacional.

De nossa parte entendemos que visando a melhorias no processo educacional, ha
que se ter, entre outros aspectos, bons professores. Docentes que sejam comprometidos,

éticos, responsaveis com a dificil tarefa de ensinar, oferecendo oportunidades educativas
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que respondam aos principios de eficacia econdmica, justica social, inclusdo social,
participacdo democratica e de desenvolvimento pessoal (MARCELO, 2009).

Mas, ndo podemos perder de vista que estes profissionais devem ser respeitados,
com politicas publicas que valorizem a docéncia, e ndo de forma contraria, como algumas
das relatadas pelas professoras colaboradoras desta investigacdo, com mudangas sociais e
profissionais que estdo afetando a forma como nos organizamos, como trabalhamos,
como nos relacionamos e como aprendemos.

Em respeito as professoras colaboradoras desta investigacdo, este texto que
entregamos aos leitores e a Academia, pode ser visto também como um canal de
comunicagdo delas, pois, por meio de suas narrativas ecoa um pedido de respeito ao
professor em meio a tantas politicas publicas educacionais e programas de governo que
muitas vezes ndo dialogam para a legitimacao da almejada profissdo docente.

Muitos foram os temas abordados nesta categoria pelas professoras colaboradoras
desta investigacdo, os quais tratam, segundo nossas analises, de algumas de suas
experiéncias na docéncia e que contribuem de alguma forma no processo de constituicéo
da identidade docente delas, e por consequéncia, no seu percurso de desenvolvimento
permanente que, em linhas gerais sdo: justica social; mediacdo na construcdo dos saberes
dos alunos; relacdo de afetividade com os alunos; relacdo de corresponsabilidade com a
escola e a comunidade; importancia em ouvir os alunos; colocar em pratica diferentes
estratégias didatico-pedagogicas a favor do processo de ensino e de aprendizagem; fazer
uso da linguagem matematica; efetivar o planejamento de suas aulas; fazer e levar os
alunos a fazerem registros das reflexfes e aprendizagens experienciadas no processo
educacional; fazer uso de agrupamentos produtivos tanto entre alunos, como entre
professores; fazer da escola um espaco potencializador de comunicacdo e aprendizagem
coletiva.

Sobre as aprendizagens que foram sinalizadas pelas professoras colaboradoras, e
partindo das andlises de suas narrativas, temos que: aprendem com O Outro e com 0S
materiais oferecidos nos cursos, os quais foram varios os lembrados por elas, a retomar:
Letra e Vida; Ler e Escrever; Teia do Saber; EMAI e PNAIC —Matematica; e nesta
trajetéria da docéncia, frente aos processos formativos que experienciaram, levantamos
indicios de desenvolvimento profissional por parte destas professoras, as quais buscam a
formacdo permanente de forma proposital, deliberada, e a tornam significativa no

exercicio profissional.
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Fazem isto, movidas por uma nova necessidade presente no dia a dia da docéncia
ou pelo interesse em continuarem atualizadas, frente & dinamicidade das Ciéncias, e dos
processos educacionais experienciados em sala de aula. Revelam comprometimento,
responsabilidade e preocupagdo com a profissionalidade docente.

Levantamos sinais de terem ressignificado sua pratica docente, fazendo uso de
outros recursos e estratégias de ensino, alterando a didatica e a metodologia, valorizando
os saberes dos alunos, fazendo valer o entendimento de que a Matematica é uma Ciéncia
aberta e mutavel, mas que todos tém direito a sua aprendizagem, bem como, neste
processo, ampliaram o diadlogo que estabeleciam com os tedricos da Academia, a favor de
um processo de ensino e de aprendizagem ainda mais eficiente.

Como todo trabalho cientifico, espera-se que haja uma finalizacdo; desta forma,
optamos por concluir o estudo das categorias construidas a partir das analises das
narrativas das professoras colaboradoras desta investigacdo, com um excerto da Profa.
Rita, no qual ela agradece o0 momento de reflexdo que foi potencializado pela sua
participacdo nesta pesquisa, quando pode reviver sua trajetoria.

“Este momento de reflexdo que estou vivendo agora com vocé, so tenho a
agradecer, eu até me emociono (lagrimas caem pelo rosto), porque eu nunca
tive essa oportunidade, de alguém perguntar sobre a minha trajetoria e foi
muito bom, eu fui revivendo, construindo. Eu saio daqui com novas
construcdes, € muito bom fazer esse processo e agradeco a vocé por ter
proporcionado isso para mim” (Profa. Rita, entrevista narrativa, ano 2013).

A seguir, no capitulo 4, apresentamos na integra as textualizacdes que foram
produzidas a partir das narrativas das professoras colaboradoras desta pesquisa, e na
sequéncia, apresentamos 0s entrelacamentos que estabelecemos sobre a tessitura deste

texto.
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4. TEXTUALIZACOES DAS NARRATIVAS DAS PROFESSORAS
COLABORADORAS

» Profa. Celina -Narrativa Escrita— Ano 2013
Nasci em uma regido muito pobre no Vale do Ribeira. Um vilarejo muito distante. Meus
pais trabalhavam na lavoura, tudo que tinhamos eram as terras herdadas dos meus avos.
Viviamos do plantio e da colheita.
Ah, minha escola! Que saudades tenho! Ficava a alguns quilometros de distancia da nossa
casa. lamos eu e minha irm4 mais velha por uma estrada empoeirada, onde, de vez em
quando, passava algum carro ou 6nibus. Ficavamos encolhidas nas curvas da estrada
esperando que a poeira baixasse.
A minha escola era de madeira. As classes eram multisseriadas e cada fileira representava
uma série diferente. Eu iniciava aos sete anos e a minha irma ja estava na segunda serie.
A professora chamava-se Dona Zuleika e dava aula para todas as séries juntamente. Eu
estudava na primeira fileira e minha irmé na segunda fileira porque ja estava na segunda
série. Dona Zuleika era muito gentil e bondosa, nos ensinou a ler, escrever e contar. No
recreio, ela se sentava num banco de madeira e fazia tric6. Eu muito curiosa me sentava
ao seu lado para vé-la tricotar. Me intrigava muito ver o que aquelas agulhas faziam,
aumentando, assim, o trabalho que ela fazia.Todos os dias eu fazia sempre igual. Ela
vinha sentar-se no banco para tricotar e eu observava. Certo dia, cheguei em casa ,cortei
uns bambus bem fininhos e com uns pedacos de barbantes dos sacos de mantimentos que
meu pai comprava, fiquei tentando colocar os pontos. Tentei varias vezes até que
consegui. Hoje penso que a Matematica iniciou-se nessa fase da minha infancia, pois,
para se fazer tricd é necessario saber contar, aumentar e diminuir.
Bem, fiquei mais um ano nessa escola, na segunda série. A professora era agora mais
nova, a Dona Regina, irmad de Dona Zuleika. Era menos paciente. Nessa época, a minha
mée ficou doente e precisou ser internada num hospital da cidade; ficamos eu e meus
irmaos com uns parentes. 1sso durou uns trés meses mais ou menos e quando minha mae
voltou para casa, ndo estava bem de salde. Meu pai trabalhava numa reserva florestal;
cuidava para que nao houvesse extravio de palmitos e animais silvestres.
Nesse tempo, minha mae faleceu, ficamos nos quatro sozinhos. A primeira coisa que meu
pai fez foi tirar a minha irmad da escola para cuidar dos irm@s. Meu pai muito

preocupado em nos deixar sozinhos em casa naquele sitio; buscava ajuda dos parentes
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mais proximos. Foi ai que a minha tia, que morava numa cidade do interior do Vale do
Ribeira, se prontificou em ficar conosco. Uma outra tia me levava junto com ela para seu
emprego de doméstica.

Eu estudava muito para superar as minhas dificuldades. Aprendi as quatro operagdes
fundamentais. Aquele ano se passou. Na quarta série era um professor, rapaz jovem. Foi
muito mais facil, ele tinha paciéncia conosco. Terminando o ano, teriamos de fazer exame
de admissdo para cursarmos o ginasial. Na minha época, se dizia que mulher nédo
precisava estudar, s6 homem. Meus estudos ficaram barrados. A minha mée adotiva me
colocou nas aulas de corte e costura, porque mocga para se casar precisava saber costurar,
bordar, ser uma boa dona de casa.

Aos doze anos ja sabia cortar e costurar as minhas proprias roupas.Aos dezenove anos me
casei e vim morar aqui do outro lado do interior do Estado de Séo Paulo. Dois anos
depois, meu filho nasceu. Certo dia, quando ja tinha doze anos, conversando com ele,
comentei que gostaria muito de voltar a estudar. Ele entdo me falou que iria ver se havia
uma vaga na supléncia da escola. Assim o fez e reservou para mim a vaga. Fiz a minha
matricula, cursei, e logo fui para 0 magisterio , depois para a faculdade. Foi assim que me
tornei professora.

Terminei o magistério e fiz o estagio de dois anos em sala de aula. Procurei estar sempre
em contato com os professores de uma escola perto do meu bairro e sempre que eles se
ausentavam das aulas, eu os substituia como estagiaria. Isso foi aos poucos me dando
muita seguranca.

Depois de formada permaneci na mesma escola como professora eventual. No ano
seguinte, a diretora me deu uma classe de quarta série, sendo que, nessa escola, fiquei
durante uns trés anos. Em seguida, fui para outra cidade vizinha, onde trabalhei em varias
escolas substituindo professores em licenca. Na escola atual ja estou desde 2007 (dois mil
e sete) e espero ficar até sair a minha aposentadoria.

Na nossa vida profissional nunca estamos totalmente satisfeitos com tudo o que fizemos.
Sempre achamos que poderiamos ter feito mais e melhor.

Lidamos com vidas, criancas que, em muitos casos, sé tém a nos professores para dar-
Ihes um pouco de carinho, um abraco, um beijo. Penso que dei o melhor de mim por onde

passei.
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> Profa. Eliana C. - Narrativa Escrita — ano 2013

Relembrar minha vida é como rever um filme em preto e branco que vai se
colorindo aos poucos. As vezes a fita estd arranhada, o filme nfo é tdo nitido, algumas
cenas foram apagadas, outras sdo tdo marcantes e muitas que ainda serdo produzidas.
N&o consigo revé-lo sem me emocionar; afinal, séo cinquenta anos de pura emocao,
saudades de alguns personagens, ansiedade por outras lembrancas. Acredito que poderia
classificar este filme como um drama, aliado a uma boa comédia e a um lindo romance,
com final feliz, € claro.

Nasci em uma familia rica de amor. Meus pais eram apaixonados, mas, quando tinha 4
anos, perdi meu pai super jovem e, minha mde maravilhosa, ficara vilva aos 28
anos, com trés filhas e um senhorzinho para cuidar. Tempos dificeis! Dor, pobreza,
medo, mas acima de tudo unido.

Nesta época, meu avo substituia meu pai levando alunos da regido rural para cidade e,
para me agradar, levava-me junto. Foi o suficiente para gostar da escola. Via a
magnitude das escolas centenarias da cidade e me via estudando nelas. Meu avo que era
muito articulado, conseguiu minha matricula na primeira escola de Educacao Infantil com
a proft Dulce; eu tinha 5 anos. Foi 0 maximo, mas s podia ir quando faltava algum
passageiro, pois ndo me sobrava um lugar na conducéo.

Aos 6 anos, como a situacdo ainda era dura, me colocaram no 1° ano ( a professora era
minha madrinha ) para que pudesse ter o que comer. Como me destaquei, fui matriculada
no final do ano e isto foi muito bom, pois sendo a mais nova da turma e a mais adiantada,
podia usar isso para me defender em ser a mais feia e a mais pobre. Afinal, o bullying
sempre existiu.

Fui alfabetizada com a cartilha Caminho Suave (ndo tenho nenhum trauma por isso), e
em Matematica ndo tinha nenhum problema. Sei a tabuada desde os 6 anos, faziamos
calculo mental com facilidade e os probleminhas eram simples ; na 42 série € que ficaram
mais complicados. Fui sempre tagarela, mas muito, muito esforcada e dedicada.

Até o 3° ano sempre passei em 1° lugar e ganhava prémio, mas na 42 série meu professor
era terrivel, muito bravo; talvez por isso ja ndo me destacava tanto.

Sai da 42 série com 9 anos e ia a roca desde os 8 anos no periodo contréario. Colhia
tomate, arrancava amendoim; levava minha marmita com arroz e ovo. Minhas amigas

trabalhavam para comprar roupinhas e eu para comprar livros, material escolar e comida.
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Na escola da zona rural tudo era bom e facil, todo mundo amigo, todo mundo cuidava de
mim. Mas, quando fui para a escola urbana... Ah, meu Deus, foi terrivel! Passava mal de
fome todos os dias. Minha mé&e depois que ficou vilva nunca mais saiu de casa e sequer
conheceu um professor meu. E, se ja era dificil ser pobre e feia na zona rural, na parte
urbana da cidade entdo, foi muito pior. Sobrava-me entdo destacar-me na escola e deu
certo! Minhas notas eram excelentes, passava com facilidade, ndo tinha dificuldade em
nada até a 72 série, porém, quando meu professor de Matematica dava notas a quem
levasse mudas de arvores frutiferas e a quem tivesse um sobrenome de peso, a coisa
tomou outras proporgdes. Foi tdo decepcionante para mim! Eu nunca teria nada para dar
e minhas notas comegaram a cair. Desde entdo, nunca mais vi a Matemética com bons
olhos. E como se um bloqueio tomasse conta dos meus dias e assim, rezava para que a
aula nunca chegasse, porque minha nota seria minima (tirava 10 na prova, mas como nao
levasse muda alguma, tirava 0; somava , dividia e eu ficava com 5). Isto era o fim para
mim. Tive de aprender a lutar desde menina e sempre sozinha. Infelizmente, isto se
perpetuou. Nunca reprovei, mas meu amor pela Matematica nunca mais foi o0 mesmo.

Os anos se passaram, sempre amei estudar, queria ser advogada para defender os fracos e
oprimidos. Mas, como era precoce, acabei me apaixonando pelo meu marido na 82 serie.
Comecamos a namorar no 1° colegial, com 17 anos ja era mae e por um bom tempo
sufoquei minha vontade de estudar.

Mudei de cidade em 1981, a Unica faculdade que havia l& se fechara e s6 me restou o
magistério. Minha irmad do meio era professora da rede estadual e municipal e , como na
zona rural do municipio onde moravamos ndo havia professores, eu a substituia desde 0s
14 anos sem remuneracao ou conhecimento dos chefes.

Quando fui cursar o magistério tinha 22 anos e dois filhos maravilhosos. Nesse periodo,
engravidei de trés criancas, mas infelizmente tive que os ceder para Deus. Foram
momentos dificeis. Era a alegria de estudar com a dor de perder meus filhos. Devido as
minhas gravidezes terem sido dificeis, ndo fiz um bom estagio e perdi um pouco das
aulas; isso fez diferenca em minha formacdo. Lembro-me de que a Matematica era muito
facil, a mesma que aprendi na 42 série. Tivemos contabilidade, estatistica e desenho
geométrico que acabaram se tornando um bicho de sete cabecas, pois ndo estava
preparada para aquilo. Formei-me em 1987.

Em 1988 iniciei meu trabalho como estagiaria e professora eventual. Em 1990, me

efetivei na rede municipal como professora de Educacéo Infantil e, em 1992, me efetivei
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na rede estadual. Tive muita sorte. Nunca precisei inscrever-me no artigo 22 ou ficar fora
da cidade.

Quando me aposentar, vou cursar Direito. Meu filme ainda n&o acabou.

Nestes 25 anos de trabalho, tive a oportunidade de passar por muitas fases na educacéo:
Ciclo Bésico, método tradicional, método fénico e o Construtivismo. Trabalhei com as
cartilhas Caminho Suave, Sodré, Alegria de Saber,_todas as letras, e esta gama de
colecbes que estdo sendo oferecidas e, mais recentemente, o Ler e Escrever e o0 EMAIL.
Independente de todos o0s processos ou propostas, ndo ha como ensinar a
Matematica sem 0 processo mecanico ou sem uma boa alfabetizacdo. Nunca me recusei
a trabalhar com o novo, mas tenho meu pé fincado na Matematica dos anos iniciais da
forma como confio. Acredito piamente que as operaces bem ensinadas, vivenciadas séo
a base para o desenvolvimento da Matematica como um todo. Seja para entender seus
enunciados, para realizar um bom célculo mental, ou seja, para utiliza-la na resolucéo de
problemas no nosso dia a dia.

Nestes 25 anos de magistério nunca deixei de me atualizar; faco o EMAI e o Pacto neste
momento. Busco sempre o melhor para minhas criancas. A realidade de meus alunos é o
caminho que trilho para melhor ensina-los.

Uso todos os artificios, alio pratica a teoria, sempre com exercicios. Nem sempre 0sS
resultados sao positivos ou atinjo 100% do aproveitamento de todos. Na minha sala ha
cartazes com tabelinha de tabuada, ndmeros, calendario, relogio, figuras geométricas.
Podemos usar abaco, material dourado ou até palitos. Fazemos brincadeiras, utilizamos
livro didatico, folhas, lousa, jogos e brincadeiras.

Minha escola nos da liberdade, trabalharmos e seguimos a linha pedagogica que o
governo sugere, mas também usamos outros meios e metodologias que conhecemos para
melhor ensinar.

Para concluir minha narrativa, procuro ser para 0s meus alunos semelhante aquilo que de
melhor tive na minha educacéo e tento jamais me parecer com meus professores Sidney e
André.
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» Profa. Eliana C. — Entrevista narrativa — ano 2015
Se é para eu fazer uma reflexdo sobre ter mudado ou ndo alguma coisa na minha forma de
ser enquanto pessoa e na minha forma de ser enquanto professora nos Gltimos anos,
vamos la...Vou comecar fazendo uma explanacdo de como sou com 0S cursos que Sao
oferecidos. H& vinte e oito anos que sou professora e ha vinte oito anos que fago cursos.
Agora mesmo eu estou fazendo psicopedagogia; gosto de estudar, as vezes quando
fazemos um curso, ficamos repletos de vontades, de desejos, queremos solucionar 0s
problemas de sala de aula. Acabamos por ir fazé-los com aquele intuito positivo, mas
nem todos os cursos realizam 0s nossos desejos e ,as vezes, levamos um choque,
inclusive, quando o que é explanado vai ao contrdrio de nossa postura, de nossa
metodologia; contrario até mesmo do que realmente acreditamos e praticamos em sala de
aula. As vezes isso acontece nos cursos de uma maneira geral. Por exemplo, quando
surgiu 0 EMAI, ele caiu de paraquedas, como todas as politicas publicas. No come¢o néo
tinha formacéo, ele veio mais uma vez como uma politica do governo para ser engolido,
assim como foi com o Ciclo Basico, com o Ler e Escrever e com todas as propostas
vindas do governo. Porém, eu aprendi nesses longos anos, jogar fora aquilo de que nao
gosto e pegar 0 que gosto; entdo, muitas atividades do EMAI na forma como era
colocada, da forma como veio a proposta, eu ndo gostava. Mas sabe por qué? Em
primeiro lugar porque eu também ndo entendia; em segundo lugar, porque ndo era a
realidade da minha sala de aula, visto que trabalho com criancas que apresentam
dificuldades de aprendizagem e o0 EMAI, necessariamente, propde que as criancas tenham
autonomia de leitura, sendo elas ndo conseguem resolver por si so, e eu passei a observar
iSsO nas primeiras atividades de Matematica no primeiro volume do Ler e Escrever do
terceiro ano, o qual perguntava na resolucéo dos problemas: " Existe uma outra forma de
resolver esses problemas?" Até para mim era uma incognita, pois tinha dificuldade em
entender de outra forma. Quando fui fazer a primeira prova de mérito, caiu a mesma
pergunta e eu também tive dificuldade, principalmente noés que ndo tivemos uma boa
formacdo em Matematica, no6s que ndo tinhamos uma visdo clara de outras formas de
resolver determinados problemas. O sistema ndo aceitava que pudéssemos desenhar ou
contar , hoje aceita, e acabamos observando nas criancas as possibilidades que nem nds
tinhamos e que elas ja de antemdo tem, pois carregam dentro de si. Quando o EMAI
aperfeicoou e elaborou os livros para professor e aluno, ai sim eu vi a diferenca. Porque
enquanto ele era s6 uma apostila, que dependia do nosso fazer, do nosso realizar, era bem

mais dificil, uma vez que ndo se disponibilizava xerox, ndo se podia pedir contribuicéo ,
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ficava tudo a critério do professor e eram atividades que necessitam de desenho. Um
exemplo disso eram as atividades que vinham coloridas: n6s que tinhamos que imprimir,
era tudo preto e branco, a crianga ndo tinha o perfeito visual para colaborar na sua
atividade. Agora, com o EMAI colorido as criangas gostam, elas realizam com vontade e
as que ndo tém autonomia de leitura, colocamos em dupla, fazem parceria, para que se
sintam inclusas nos procedimentos do EMAI. Hoje eu posso dizer que gosto do EMAI,
porque ndo estou mais “engolindo-0", eu ja o “digeri”. Porque tudo o que vem assim, do
governo, de cima para baixo, ja nos deixa com um pé atras e ficamos nos perguntando: O
que ele deseja com isto? Ele quer realmente que os alunos evoluam? Entdo, eu posso
afirmar que o EMAI acrescentou algo em minha pratica.

Outra coisa: eu e a professora Zilda, fizemos o Pacto também, e ele reafirmou aquilo que
nos ja estavamos trabalhando. Porém, had a nossa postura em sala de aula que é
outra,como por exemplo, hoje, o nosso olhar é para cada aluno. Uma atividade do EMAI
que percebemos ndo ser suficiente para que o aluno aprenda, entdo, é , muitas vezes
refeita , quer seja com exercicios, ou buscando outras possibilidades, porque sendo as
criangas ndo aprendem. Sabe, quando se fala em regularidade? N&o € uma palavra que
estd no dia a dia das criancas. Entdo, vocé tem de estar sempre buscando, falando de
novo, com outras palavras esse vocabulario que o EMAI oferece e que ndo faz parte do
cotidiano das criancas. Quando alguém me pergunta se mudou alguma coisa, eu
respondo que mudou sim, acrescentou sim.

Mas, o EMAI com todas as atividades , ndo despreza o processo mecanico. As criangas
precisam aprendé-lo. E retdrico? Que seja! S6 que o SARESP traz depois as operacoes
para usar esse processo mecanico, ndo ha como se fazer uma divisdo com quatro
algarismos, s6 com desenho. As criangas ndo vao ter como desenhar mil unidades para
dividir por cinquenta, sendo necessario saber 0 processo mecanico sim, e saber a
nomenclatura, pois € muito importante pra elas. Quem foge disso para agradar ao governo
estd deixando de dar oportunidade ao aluno de aprender com consisténcia.

Por que eu tenho de agradar ao governo? Porque ele ndo me agrada em nada, mas eu
tenho responsabilidade é com o meu aluno. Durante o curso do Pacto, n6s tivemos uma
aulinha sobre as dificuldades de aprendizagem, com uma PCNP que trabalha com
inclusdo. Ela nos mostrou varias coisas, deu exemplos de um professor que aplica
exercicios para criancas com altas habilidades e com necessidades especiais. Porém,
tenho trinta alunos, e dois que tém essa habilidade de resolver problemas de outras

formas. Eles chegam a uma resposta de tal maneira absurda que nem as criangas as vezes
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conseguem entender, entdo eu vejo que a crian¢ca com dificuldade de aprendizagem tem
o direito de que busquemos caminhos para mostrar a ela que possui capacidade. A
crianca que pensa néo saber nada, torna-se indisciplinada, agressiva, sem autoestima, e
se eu tiver que mostrar a ela que contando no dedo aprende, que chupando bala aprende,
que fazendo risquinho ela aprende também, eu mostrarei sempre isto, independente da
politica pablica.

Sabe, em primeiro lugar, como professora, eu coloco o amor. Eu amo essas criangas
(chora de emogéo...).Fico me perguntando: E quando eu ndo estiver mais aqui? Quem vai
dar um abraco quando essas criangas chegarem? Quem vai buscar uma comidinha quando
elas estiverem com fome? As criangas com dificuldade de aprendizado, muitas vezes,
ndo aprendem porque desejam ndo aprender, e sim por apresentarem alguma coisa de
diferente. As vezes elas passam fome, tem desnutrico, elas convivem em meio as drogas,
em meio a violéncia, entdo precisam ser amadas. Eu acho que em primeiro lugar para
mim é o amor.

Em segundo lugar, obviamente preciso de conhecimento, eu ndo chego a uma sala de
aula sem estudar, sem ter um conhecimento tedrico e pratico. Porque a teoria € muito
importante para me dar seguranca. Assim, quando estudo e faco os cursos, falo : Como
estou certa! Essa teoria esta falando que eu posso, que tenho um argumento.

Eu tenho um problema com o tradicional e a proposta construtivista, porque todos os
cursos que fazemos insistem em falar que traumatizamos as criancas com o ba, be, bi, bo,
bu, que traumatizamos com o ensino tradicional, mas nés ndo somos traumatizadas, pelo
contrario, nés somos escribas com eficiéncia, somos produtoras de texto com eficiéncia,
sem trauma nenhum. A proposta construtivista eu a considero excludente quando ela é
feita cem por cento, sabe por qué? Como eu trabalho nos dois ensinos, no infantil e no
fundamental, eu observo que ha uma evolucdo grande na proposta construtivista. A
crianca que tem uma base em casa aprende mais, mas ha excecdes, isto ndo é uma regra.
Porém, numa sala de trinta e duas criancas de educacdo infantil, sete saem lendo, entdo,
se ela fosse abrangente, de trinta e dois, pelo menos vinte deveriam sair lendo. A mesma
coisa acontece aqui no fundamental. Recebi meu segundo ano com trinta e duas criangas
e eu tinha seis que liam, faltava apenas um estalinho e todos estavam mega preparados,
eles iriam ler, entdo, eu acho que cabe ao professor buscar os caminhos para sua sala.

A escola, a direcdo, tém de dar fortalecimento para esse professor, ele tem de cobrar, mas
antes de cobrar, tem de mostrar meios..."Olha, eu quero isso de vocé, mas eu lhe ofereco

isto aqui”, assim vocé vai poder construir com a crianca. Aqui na nossa escola nés temos
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essa liberdade. A professora-coordenadora-pedagdgica da escola na qual trabalho, sobre
isso, ela ndo impBGe uma maneira de ensinar, sabe meu jeito de professora Eliana, sabe o
jeito da professora Zilda, sabe que pode confiar no nosso trabalho, entdo, ndo interfere e
ainda fala - Olha, esta bom pra vocé? Esta dando resultado assim? Entdo continue.

E como eu ja disse, em primeiro lugar o amor, em segundo lugar é a teoria, é o
conhecimento. Em terceiro é a escola, a comunidade. Nem d& para imaginar o que ocorre
quando conversamos com uma mée de aluno: noés acabamos virando até conselheiras da
familia, entdo penso que € isso que faz o nosso diferencial.

Eu tenho o apelido de professora maluquinha, ndo sou muito normal, porque a gente faz
coisa que até Deus duvida, mas tudo bem, as pessoas que falam, ndo sei se eu o sou.

Veja, logo vem a minha aposentadoria; choro todo dia, pois quero me aposentar, mas nao
tenho coragem. Porque faz dois anos que eu estou com essa turminha e sou perdida de
amor por eles. Tenho medo de que venha uma professora que seja muito brava, que nao
va por a mao na cabeca deles, porque sabe, nem mando meus alunos para a diretoria, eu
me viro sozinha com eles em tudo. Eu tenho medo de me aposentar, mas a minha mae
precisa de mim, eu estou sem voz, ja deu o meu tempo, né? Vinte e oito anos, mas estou
com o coragdo na mao!

Eu e a Profa. Zilda conversamos a semana passada sobre 0s professores que estdo vindo.
N&o sei se é por conta desse Governo que deixa-0s tdo inseguros.Penso que eles estéo
com uma sobrecarga muito grande com essa duzentena, quarentena. Nao se sabe quem
que vai, quem vem. Isso vai deixando um vazio na educacdo tdo grande! Se pudermos
fazer algo, fagcamos com que o Governo tenha um olhar de respeito pelo professor, porque
ele perdeu a autoestima, o professor vem derrotado. Acho que alguma coisa tem de ser
feita agora, sendo como vai ficar a Educacdo? A minha evolucdo funcional demorou sete
anos para sair. Eu acho que falta o respeito, porque fico olhando para estas professoras
novas, que chamo de "meninas”, imaginando como irdo cobrar delas! "Olha, vocé tem de
trabalhar assim e assim com seu aluno!" Outro dia a coleguinha comentou: " Eu trabalho
para receber, eu ndo trabalho para pagar!" NGs duas, eu e a prof Zilda nunca tivemos
esse olhar, nés nunca pensamos nisso, me endividava, cento e cinquenta reais de xerox
por més, porque nds sempre trabalhamos com criangas que apresentavam dificuldades.
Agora, as professoras que estdo vindo, um dia estdo aqui, outro dia ndo, ndo ha nem
sequéncia no trabalho. Elas ndo pegam vinculo com a escola, ndo pegam vinculo com a
comunidade; as maes que estdo vindo matricular no primeiro ano, estdo perguntando: "A

professora esta gravida? Vai aposentar? E a titular? Porque se for assim, eu ndo quero
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meu filho aqui!™ O Governo tem que se sensibilizar, porque para muita gente, tudo é
culpa da Educagdo, "haveria menos droga se houvesse Educagdo e menos bandido
também".Esse pensamento d& a impressdo de que nos professores somos o0s pivos e
transformamos todo mundo em bandido, quando € justamente o contrario. Entdo, quem
olha para nossa escola, v& que somos abencgoados, quem vem aqui, vem, gosta, ndo quer
sair, gosta do nosso convivio, porém, mesmo assim, a rotatividade é muito grande. Enté&o,
para concluir deixo a mensagem: quem trabalha com a Educagdo precisa ter

responsabilidade.
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> Profa. Eliana S. — Narrativa Escrita —Ano 2013

Na minha vida escolar sempre fui muito reservada. Hoje, com quarenta e 0ito anos,
infelizmente, ndo tenho muitas lembrangas do inicio da minha escolaridade. Lembro-me
de atividades impostas sem explicacdes, do “porqué” e “para que” aprender, com
atividades de producbes esponténeas, que ndo passavam de meras figuras pregadas na
lousa e aquela frase: “faca uma redacdo observando a figura” e era apenas uma cena,
muito distante do nosso cotidiano. Quanto a leitura, era somente para mensurar 0 que ja
se sabia ler. Textos pequenos sem muito sentido e listas de palavras de acordo com a
silaba estudada.

Na Matematica, era uma aluna média, tinha dificuldades. Nesta época, a Matematica ndo
era contextualizada. Lembro-me de algumas listas de exercicios para serem realizadas e
correcdes das mesmas na lousa. Aquilo me amedrontava, pois a professora era enérgica e
gritava quando errdvamos. Acabei por perder o encanto em relacdo a Matematica.

Ser professora ndo fazia parte da minha infancia. Com aproximadamente quinze anos, fui
trabalhar em uma escola de Educacgdo Infantil, como auxiliar da professora com uma
turma de "pré-escola" na época. Entdo nasceu a minha paixao pela “educa¢do” ¢ a partir
desta experiéncia ndo sai mais dela. No decorrer da minha escolaridade e formagdo como
professora, fui bem mais feliz.

Hoje, procuro ser uma professora que gera conhecimentos, sendo mediadora de saberes,
com olhar e atitudes diferenciados, utilizando o curriculo inclusivo e acima de tudo,
colocando o coracdo em minha pratica pedagogica, para que meus alunos possam se

lembrar com carinho e alegria de sua trajetéria escolar.
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> Profa. Eliana S.- Entrevista Narrativa- Ano 2013

Meu nome é Eliana, tenho 48 anos, ja estou na rede estadual de ensino hd mais de 25 anos
e ndo me aposentei ainda por falta de idade; preciso completar 50 anos no minimo para
isto e gosto muito do que eu fago, por isso estou aqui dando aulas. Sou casada e entendo
ser branca de pele.

No Ensino Médio eu fiz computacdo, porque naquela época, quando terminei a 82. Série,
que hoje é 0 9°. Ano, a computacao era o auge, mais especificamente, processamento de
dados no Colégio Técnico e ao mesmo tempo fui trabalhar numa Escolinha Infantil, isto
quando eu tinha 15 anos de idade. Trabalhava como auxiliar numa escola do centro da
cidade. A professora de quem eu era auxiliar se tornou uma grande amiga minha e foi dai
gque nasceu minha vontade e vocacdo para trabalhar em escolas, assim descobri que era
aquilo que eu queria para minha vida. Entdo, acabei de fazer Processamento de Dados e
depois fui fazer o Magistério, que na época era um curso profissionalizante que dava
direito a trabalhar na pré-escola também. Na época, ndo atentei em fazer Pedagogia,
porque todos diziam que o curso era voltado mais para quem queria ser diretor ou
supervisor de escola, entdo, eu fui fazer Artes. Muito tempo depois, o Estado ofereceu
para as professoras que ndo tinham pedagogia o PEC, mas eu ndo pude me inscrever,
porque ja tinha formacdo em Artes como curso universitario, e o0 PEC, que me lembre,
era um programa de formacdo voltado s6 pra quem ndo tinha o curso universitario e
acabei nunca me atentando para fazer Pedagogia, e outra coisa: eu ja estava dentro do
meu foco, que era dar aulas.

Mas eu sempre procurei fazer todos os cursos que eram oferecidos na Oficina
Pedagogica. Dos cursos que fiz, o de inclusdo, foi um curso bom, passamos a ter outros
olhares para os alunos. Este curso eu fiz no auge da incluséo; fiz com a PCNP da
Diretoria de Ensino , e varios outros, pois tudo quanto é palestra que havia, qualquer
coisa, eu estava l&. Sou do tempo dos projetos Ipés e eu fazia todos os cursos dos
projetos Ipés.

Para mudar de auxiliar para professora, foi mais facil, pois eu ja estava como auxiliar.
Quando terminei 0 meu curso, a prépria Escolinha me contratou como professora, entéo
eu ja fiquei trabalhando direto Ia. Esta minha amiga professora, trabalhava também numa
escola do Estado, entdo, ela me convidou para ser professora substituta la, como eventual.
Por conta dela, a Escola me abriu sede e eu comecei trabalhar como substituta, e logo
veio um programa para estagiario por dois anos, entdo, ja me inclui nele, e fiquei como

estagiaria por dois anos numa escola reconhecida da zona urbana da cidade. Neste
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programa de estagio, quando algum professor tirava licenca, era eu que ficava com a sala
e foi assim, um processo bem importante no meu comec¢o como professora. Depois disto,
eu prestei o concurso e me efetivei como professora numa escola da periferia da cidade,
porque na época ndo havia aulas livres aqui na escola onde trabalho hoje e depois eu fui
pleiteando minha transferéncia e vim pra ca.

Olha, aqui nesta Escola, que é em um bairro bom da cidade, ja estou hd quase 20 anos,
isto porque eu fiquei adida por 1 ano, voltei para a escola da periferia e depois voltei
para cd. No inicio, eu sempre trabalhava com as 32 e 42 séries. Depois que sai da escola
como estagiaria , fui trabalhar numa escola que era mais dificil e 1& comecei com o 2°.
Ano e foi naquele tempo que havia Artes no Ciclo Bésico, entdo, eu trabalhei também
com Artes no 2°. Ano, nas mesmas turmas. Eu tinha uma sala de 2°. Ano e trabalhava
com Artes nas outras salas de 2°. Ano do Ciclo Basico, entdo, desde cedo, sempre
trabalhei com as criangas menores, sempre gostei mais. Como eu trabalhava antes com a
pré-escola, isto ajudou bastante. No comeco, a gente ndo conseguia escolher as salas,
entdo acabava sempre sobrando os 3° e 4° , entdo trabalhei um pouco com estas séries,
mas depois quando me efetivei e fui para a escola da periferia, ai trabalhei s6 no 2° e
depois no 1°. Entdo, até o ano passado, por uns 10 anos, so trabalhei com alfabetizacéo.
Neste ano optei em dar continuidade com a mesma turma que eu estava o0 ano passado,
entdo este ano, estou com o 2°. Ano, mas com 0s mesmos alunos que trabalhei 0 ano
passado, dando sequéncia ao meu trabalho de alfabetizacdo, que € o que mais gosto.

No meu trabalho, procuro ser uma pessoa responsavel, procuro trabalhar dentro das leis.
Dentro daquilo de que eu gosto, sem atrapalhar as outras pessoas, procuro ser o melhor de
mim, porque € isso que recebi da minha familia. Meus pais sempre passaram muito essa
questdo de valores para nos, de respeito ao proximo, independente de raca, de cor, de
idade. Respeito a religido também, sempre tivemos uma religido, um foco, porque sei que
também precisamos ter esse outro lado, pra ser cultivado, e assim, eu construi minha
familia, com um marido e um filho, hoje com 17 anos.Nestes anos, como professora,
acabamos levando para os alunos esse respeito mesmo, que eu acho ser essencial. Se nos
nao nos respeitamos, ndo respeitaremos 0S Outros, € eu passo iSs0 para as criangas
também, entdo, acho muito essencial. Mas sobre valores, responsabilidades, de tudo isso
podemos ser disseminadores.

Além do respeito, existe a questdo de sentimento, de amor mesmo com as criancas. Uma
coisa que eu prezo muito € o escutar; precisamos escutar as criancas, escutar as pessoas,

procurar chegar, ter esse contato fisico com elas.E isto também com as criangas maiores,
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porque 0 mundo tem essa necessidade, esse mundo louco em que vivemos, e se nédo
pararmos para escutar, como é que fica? As criangas ja tém uma vida atribulada, e nos
também a temos, entdo esse parar para escutar, & bem importante.Eu foco muito na
escola essa necessidade de saber o que acontece em volta da crianga, o que ela traz desse
seu mundinho, porque tudo isso influencia na escola. N&o adianta eu querer exigir alguma
coisa de alguém, se eu ndo sei 0 que se passa com ela. Portanto, dou muita importancia
em querer saber mesmo, sobre a familia, a crianga, 0s seus contatos, pois nem sempre 0s
valores que temos, sdo os valores da familia das criancas.

Como aluna eu sempre fui muito quietinha, muito na minha, sempre fui muito
vergonhosa, agora que a gente vai ficando um pouquinho mais velha perde essa
vergonha, mas eu sempre fui muito timida, muito reservada. N&o tenho muitas
lembrancas do meu tempo de escola, coisas que talvez tenham sido negativas. O que eu
me lembro é que eu passei uma infancia bem feliz, tinha muitos amigos, apesar de ser
mais timida, mas eu era bem reservada em relacéo aos professores, entdo com isso, ndo 0s
questionava de algumas coisas.

O meu tempo de escolaridade foi diferente; hoje as criangas sdo mais dadas,
participativas, mais evoluidas talvez, e elas querem saber 0s porqués e na nossa época
ndo se podia perguntar. Ndo faz tanto tempo assim, mas naquela época era uma coisa
mais imposta, entdo o professor chegava, como o dono do saber e iamos sé recebendo
tudo aquilo, era o sistema deles e bem tradicional. Cada um tinha que ler, para mostrar
que ja sabia ler a cartilha, e eram textos sem muito significado, fora do nosso cotidiano.
Na escola, a Matematica me marcou muito por conta de uma professora que dava aulas
em todas as séries da escola que eu frequentava e por muito tempo. No 5°ano, eu tive
uma professora muito enérgica e muito exigente, e eu ndo tinha uma facilidade muito
grande em Matematica . Chegava a sala, colocava as coisas na lousa, mandava-nos fazer
os exercicios ali. E entdo, chegava o dia em que ela escolhia para nds irmos a lousa, o
que era um panico, eu ja ficava aterrorizada. E porque ela gritava muito e se n3o nos
expressavamos da forma como ela queria, era como ndo saber mesmo fazer o exercicio,
entdo ela gritava comigo e com todas as outras criancas e eu tinha mais receio
ainda.Outra coisa que me faz lembrar dela é que era muito vaidosa e ia muito bem
vestida; ela ia combinando os rabinhos do cabelo com os sapatos e isso chamava minha
atencdo, porque gosto de sapato até hoje, entdo ela me remeteu a essa questdo da
vaidade. Ela ndo era uma pessoa ma, era a forma como trabalhava. Porque ,com certeza,

aquela rigidez, um pouco veio da Matematica que era muito diferente da de hoje. A

228



Matematica era praticamente "um bicho™ para alguns que tinham mais dificuldade, era
muito objetiva, tinhamos de aprender de acordo com a regra e pronto, era aquele o
processo da época. Hoje a crianca constrdi os seus saberes, discutimos com ela a fim de
resolver uma situacdo problema, entdo, a classe toda interage, ndo é aquele mecanismo o
qual um probleminha era dado e seguia-se a regra da operacao e acabou. Eu acho que nés
ja pensavamos cada um de uma maneira, cada um ja tinha um processo para resolver, mas
nés tinhamos que seguir aquele que era ensinado. Entdo, ndo se socializavam as
estratégias, realmente, a gente fazia o que era ensinado e hoje néo.

Olha, do meu tempo até hoje, outra coisa que penso ter mudado bastante foram os olhares
mesmo de dentro da escola em relacdo a Matematica, porque ela sempre foi a disciplina
em que as pessoas tinham as notas mais baixas, tinham mais dificuldade, aquela em que
sempre se buscava um professor particular para ajudar, o préprio conflito mesmo estava
na maneira de explicar do professor e dos pais para tentar ajudar, porque 0s pais sabiam
de uma maneira e ensinavam da maneira deles, mas o professor ndo aceitava, entdo tudo
isso eu penso que foi influenciando posturas diferentes e, gracas a Deus, o olhar de varias
pessoas, provocou uma mudanca. Porque hoje a regra € a mesma, a formula é a mesma,
mas 0 processo de ensinar que mudou, entdo, talvez tenha tirado aquele tabu dessa
Matematica, ou melhor, esta tirando, porque para muitos ainda ¢ complicado.

Mas eu acho que agora trabalhamos desde as séries iniciais a maneira como o EMAI
propde, que é ir construindo juntos essa Matematica. Vamos aceitando melhor a crianca,
a maneira como ela pensa, porque cada um tem um processo para se chegar aquele
resultado do problema matematico . Entdo, quando vamos atras, com o didlogo, com a
conversa com as criangas, com um momento de socializacdo, onde cada um expde a
maneira como pensou para se chegar aquele resultado, percebemos que tudo isso
agrega. A crianca também ndo pensa como a gente pensava." -Olha, eu t6 pensando
errado, ndo € assim!" Entdo desistia no meio do caminho. Porque tinha de acertar da
maneira como o professor ensinava, e nao como Vocé estivesse pensando, e hoje é
diferente. A Matematica é como uns bloguinhos mesmo, ela vai se associando a
conhecimentos para poder chegar a algo, entdo, talvez essa crianca ndo avance porque
faltou algo 14 atras, e sempre temos de rever com essa crianca, dar um suporte maior para
ela, percebendo onde estdo suas dificuldades reais a fim de ajuda-la a avancar, acho que
iSso que é o importante, estar sempre voltando, olhando pra tras, para as dificuldades do
aluno.E aquilo que eu ja falei. Se hoje nds temos essa liberdade de conversar com essa

crianca, como ela pensa, como resolve isto ou aquilo, entdo talvez ai esteja a
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oportunidade que temos para poder fazer as intervengdes e ajuda-la a chegar aonde
queremos.

Infelizmente, eu ndo participo dos ATPCs que sdo voltados para o estudo do EMAI por
problemas de horério, mas na escola, no ATPCG as professoras passam 0 que estdo
estudando e isto me ajuda bastante.

O que me ajuda também nas intervencdes que fagco com os alunos € minha experiéncia
mesmo, depois de tantos anos de trabalho. Porque temos a parte tedrica, continuamos
estudando, e isso auxilia muito na pratica. Porque "nem tudo séo flores"; ndo vamos
aceitar tudo aquilo que as criangas estdo pensando e de qualquer forma. Elas também
precisam ter essa base para poder chegar a um produto final.Porque a Matematica sempre
fez parte do cotidiano de todos, entdo, conseguimos ver que essa Matematica ndo é
alguma coisa muito distante e é exatamente isso: aproximar o cotidiano e a Matematica
para mostrar ao aluno esse "supermercado”, esse dia a dia, envolvendo ganhos e perdas,
e 0 que ela, a crianca, quer multiplicar. Entéo, isso sO veio favorecer, conseguimos passar
mais informacdes para as criangas e elas conseguem também um resultado, um produto
final, porque estdo no mercado. Hoje, elas saem com os pais, estdo ai nesse dia a dia,
assistem a televisdo, ficam na frente de um computador, de um celular. Quantas coisas se
resolvem dessa maneira , ha a calculadora e tudo mais por ai, entdo a crianca tem de estar
antenada a tudo isso. Se olharmos para este lado do cotidiano da crianca, certamente vira
ajudar na escola, mas ela tem de receber um embasamento anterior, caso contrario ndo
adiantard. Dar uma calculadora na mao da crianca sem ensinar o que fazer com ela
também ndo adiantara. Penso que € a partir desse cotidiano que ela vive, que vera mais
significado em tudo o que aprende na escola.

Como professora, acho que tudo é conhecimento, passa-se a ver as reunides, 0S Cursos,
ndo como uma imposi¢do, mas sim como momentos de estudo mesmo. Estamos sempre
estudando dentro da escola, nas reunifes, com as outras professoras e através do préprio
material que recebemos para trabalhar. Tudo isso contribui para eu ser cada dia melhor e
a ganhar mais experiéncia.

Como eu disse eu sinto ndo estar mais envolvida no EMAI hoje, porque eu acabei tendo
que focar mais na alfabetizacdo e peguei oito aulas a mais como professora auxiliar, entdo
ndo tenho como participar do horario que fazem especifico para EMAI, mas nem por isso
eu deixo de estudar. Pego as apostilas, acompanho sempre que posso. Mesmo que
estejamos para sair, quase nos aposentando, se ndo estivermos ligados a tudo, como

faremos?
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Acho que uma contribuicdo maior na mudanca do ensino da Matematica foi a da prépria
escola, querendo cada vez mais que essas criangas atinjam o objetivo, que as criancas
cada vez mais aprendam. Ldgico que essa nova postura minha veio junto com esse novo
jeito de olhar da escola.

Porque o aluno esta ai, e eu nem foco nessa questdo de aposentadoria, hoje se fala um
pouco mais, porém eu nem foco nisso, porque enquanto eu estou trabalhando, tenho de
estar com vontade, fazendo o meu melhor. As vezes, as pessoas me perguntam -" Mas
voceé ainda vai fazer curso? Vocé ja esta & na Gltima referéncia! E eu falo- Mas a escola
estd em mudanca, € um processo de mudanca constante, se eu nao ficar atenta a tudo
como é que vai ser? Entdo eu vou continuar trabalhando no meu caderninho de 1900 e
bolinha e no meu diario?"

Sabe, n6s temos uma rotina, n0S temos que programar essa rotina semanaria,
principalmente dentro da Matematica onde o foco € mais 0 EMAI, nos temos que estudar
0 que vai ser trabalhado, alem do livro didatico que também trabalhamos. Ent&o, nos
seguimos 0s moédulos do EMAI e de acordo com cada mddulo, a gente estuda,
transforma isso em algumas atividades. Algumas ja estdo prontas, mas nos adaptamos
para trabalhar com os alunos na sala e isto ¢ feito dentro da minha rotina, no preparo das
minhas aulas para poderem, essas atividades, ser passadas as minhas criancas.E
importante planejar e estudar o0 que se vai dar para as criancas, porque é um plano e para
poder pér em pratica ndo adianta eu somente ter todo o material, ou chegar 14 abrir a folha
e ndo saber o que fazer com aquilo. O professor tem de ter o conhecimento, tem de ter a
elaboracdo do que se vai fazer, ou seja, elaboracdo da atividade, de acordo com seu
objetivo, para poder pér em pratica, e na hora da pratica usar a experiéncia, o gostar e 0
escutar a crianga. Porque as vezes nds nem imaginamos uma coisa, entretanto, uma dica
que a crianca da ali na hora, ¢ aquilo que vocé acabara transformando em algo a fazer
para ajuda-la.

A minha escola é pequena, sdo oito salas, entdo nos dois periodos sdo dezesseis salas, sao
salas pequenas e duas sdo menores ainda por conta de espaco fisico. Mas as outras ndo,
elas tém uma média de trinta e poucos alunos. Os 4° e 5°anos sdo maiores e , neste ano,
0s 1° anos também, entdo, nds temos uma média de trinta alunos por sala, as vezes um
pouco menos.

O importante da minha escola é que desde a equipe gestora, a coordenacdo, a direcéo, a
vice-direcdo, funcionarios, secretarios e até os professores, falamos todos a mesma

lingua. E quanto aos professores, temos muito dialogo, muita troca de experiéncias,
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muita troca de material; entdo tudo isso me favorece. Talvez se eu estivesse numa escola
onde ndo houvesse tudo isso, minha préatica poderia ser outra, mas ali ndo, ali existe essa
busca de conhecimento por todos e esse querer pdr em pratica tudo que se esta
aprendendo, e escutar 0s outros também, sendo que isso se tornou muito importante, pois
nunca tive problema de relacionamento com as outras professoras, sempre me dei muito
bem com todas, ent&o isso veio me favorecer. E olha, passar o0 meu conhecimento para 0s
outros também ajuda, mas as vezes, ha pessoas que querem a nossa colaboracdo ou que
facamos algo por ela, porém se fecham, entdo, depois ndo podem reclamar. Mas aqui néo,
existe essa troca mesmo, entdo a escola é bem ativa, bem dindmica.

A clientela da escola ja foi um pouco mais elitizada, agora ela esta muito mista em todos
os aspectos, desde os valores dos pais, até o social mesmo. NoOs temos varios pais
participativos, mas também temos outros que nem tanto. A escola ja contou com pais
mais participativos, mas hoje, quando precisamos sempre aparecem alguns. De uma
maneira geral, ndo s6 na minha escola acontece isso, pois antes as maes quase Nndo
trabalhavam fora, entdo tudo que havia dentro da escola em relagdo aos filhos elas eram
mais participativas, havia um tempo também maior pra poder se dedicar; hoje a maioria
trabalha fora. Isso acaba prejudicando de alguma forma, porque mesmo que a mae seja
dedicada, as vezes, o horario que ela tem, que é o horario noturno, para ficar em casa €
pouco, e para auxiliar a crianga , naquele momento, ndo ajuda muito, pois ela ja estd com
soninho, ndo sendo isso o ideal para ela e para a familia.

Mas a escola em si € excelente, vém criancas de tudo quanto é lugar querendo estudar
nela. Esta escola tem bons indices e a contribuicdo é geral para isto, de todos que estao
no processo de educacdo. Este envolvimento dos pais na escola é muito importante. As
minhas reunides sdo focadas de uma maneira diferente: sempre tento fazer dinamicas com
0s pais, eu tento trazé-los para essa realidade da escola, ndo simplesmente uma reuniao
para colocar coisas, pontuar notas, falar o que os alunos estdo aprendendo ou ndo. E
sempre de uma maneira geral, porque o aluno em si, ele é um individuo e na hora dessa
reunido com pais, cada um é cada um mesmo, entdo nunca exponho um aluno numa
reunido de pais. Procuro fazer isso num trabalho reservado, num trabalho individual. Eu
chamo esses pais quando seus filhos tém dificuldades e nas minhas reunies eu procuro
fazer esse tipo de atividade, ou com jogos, ou qualquer outra dindmica, fazendo-os
reconhecer o que € a nossa escola, o trabalho da escola; que eles entendam como é o meu
trabalho também. Ha momentos em que eles participam como se fosse uma aula mesmo,

com uma atividade, e também os levo a reconhecer os préprios filhos, a responsabilidade
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com os filhos, a responsabilidade com a escola, entdo isso ja € um ponto muito
diferenciado para esse sucesso da escola. Quando os pais reconhecem isso, d&o outro
olhar para o filho, ddo outro olhar para a escola e também para n6s como professores,
portanto, tudo que nos fizermos, tudo que nos pedirmos eles irdo colaborar, porque é um
grupo.

Na escola, na minha sala de aula, nés somos um grupo, os pais, a escola em si, 0s alunos
e o professor, e um dos motivos do sucesso da escola é esse, porque se 0 pai estd
realizado com seu filho ali dentro ou que pelo menos ele enxergue aquela dificuldade,
passard a me ajudar de todas as maneiras, com uma busca de um especialista e até com
um carinho em casa, porque ,as vezes, a crianca ndo precisa que ele ensine algo, basta
somente esse contato, esse sentimento para a crianga poder desenvolver. E isso que
realmente falta , e também penso que a hora que faco esse tipo de reunido, o pai passa a
ter um olhar diferenciado. Entdo, o "grupo-escola” dentro da minha sala, parte deste
trabalho diferenciado. Eu busco esse auxilio dos pais e a crianca também se torna mais
feliz, porque se a crianga ndo esta feliz dentro da sala de aula, a professora ndo tera
sucesso, e 0 professor tendo sucesso, vai se sentir melhor, vai conseguir atingir todos
esses pontos, porgue nGs somos nimeros no sistema educacional. Se a criangca ndo esta
feliz, ela ndo tera avanco na aprendizagem e essa € uma parte do sucesso , € o trabalho de
dentro da sala de aula, e também essa colaboracdo de todos, essa aceitacdo de todos,
ninguém € igual a ninguém, entdo um tem mais dificuldade, um ajuda o outro, um da
exemplo ao outro e o0s pais em casa colaborando. N6s vamos ampliando isso para toda a
escola, desde a gestdo que traz todo esse apoio tedrico, até a colaboracdo de todos os
outros professores empenhados para que a escola realmente seja um sucesso, que 0S
alunos sejam um sucesso.

Essa questdo agora também de prova de mérito. Como isso prova 0 meu saber? Eu penso
que isso ndo mede nada e tenho também experiéncia na minha escola de professoras que
sdo excelentes e gue nao passaram nessa prova. Ndo me sinto bem quando, as vezes, as
pessoas falam: "Vocé passou na prova de mérito, vocé € 6tima, vocé nao sei o que..." Eu
ndo quero ser reconhecida pelos indices, quero ser reconhecida pelo que fago dentro da
sala de aula, pelo que ensino as criangas. Nao é que eu ndo me sinta valorizada por ter
passado na prova de mérito, mas é porque o professor, infelizmente, perdeu muito seu
valor, como as meninas ainda falam na escola: "Ah, porque no tempo da minha avo e no

tempo da minha bisavo ser professora era um empregdo, era 0 que mais todo mundo
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queria ser !" Para ver o tanto que isso se desfez é s6 olhar hoje como ¢é dificil alguém
querer ser professor, fora os que j estdo na rede e exonerando!

Uma aluna falou para mim assim: " Eu quero ser professora!” E eu respondi: " Nossa, que
delicia!" E bom escutar isso nesse mundo de hoje! Mas por que sera ? Talvez seja pelo
fato de eu , como professora, passar isso para meus alunos. Esse gosto pelo que faco e
tentar sempre mostrar isto para eles. Mas nem todas as professoras sdo assim, porque
sabemos que h& muitas que vao pensando em outras coisas, nesse bénus, por exemplo, e
nao € este o foco.

Outra coisa, 0 professor também ndo pode ficar s6 a olhar indices, olhar holerites! Nao
vou falar que néo precisamos do dinheiro. Claro, vivemos em func&o dele, mas se formos
professores que s6 veem os salarios como objetivo principal, ndo vai dar certo, ndo € por
ai. Eu ja estou em fim de carreira e, por isso, ganho um pouquinho mais; porém, se
pensarmos: "-Ah! Porque eu ndo recebi bénus o ano passado, este ano ndo vou trabalhar
direito!" Eu acho que ndo déa para ser assim. Mas como nos queremos sempre aumentar o
indice, entdo é uma coisa da escola mesmo. Temos aquele procedimento de estarmos
todos engajados naquilo e, de certa forma, € isso que, muitas vezes, nos motiva.

Sabe, eu busco nas minhas aulas sempre questiona-los e a0 mesmo tempo dar caminhos,
porque quando faco um questionamento, algumas perguntas, sobre o agir deles no dia a
dia percebo que isto ajuda. Aquilo que a crianca traz do seu cotidiano, favorece o
aprendizado de um determinado problema e como chegar a resultados corretos. Para isso,
busco 0 que esta mais proximo dela; o que ela traz sobre aquilo, de dentro de casa, por
exemplo. Se no EMAI temos uma atividade de localizacdo , entdo busco com as criangas
0 caminho que se faz da sala de aula até a cozinha da escola, por exemplo. As criancas
desenham com uma planilha uma planta da escola e, nessas observacdes, qual é a
intervencdo que faco? " Olha, quando vocé chega a escola, por onde vocé entra? O que
vocé vé no caminho? "Entdo eu uso muito o visual, pois a crianca, principalmente, nessa
faixa etaria, tem o visual como algo muito importante. Para criangas que também tém
dificuldade em leitura e escrita o visual é tudo, entdo eu falo a elas : "Fechem os olhos,
imaginem como poderia ser se vocés tivessem de chegar até 14, qual o caminho que
fariam?" Porque as criancas fazem também muito automaticamente as coisas, mas a hora
que elas fecham os olhos, que elas buscam aquela imagem, é completamente diferente,
entdo mesmo nas minhas atividades diarias de sala de aula eu procuro usar muito esse
visual, tanto o imaginario como esse com o0s olhos fechados para que elas consigam

recuperar as imagens que ja foram vividas em outros acontecimentos. Faco isto usando
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fotos das criancas ou com atividades de figuras, procurando trabalhar bem tudo que ha
nas imagens, para que elas possam observar os detalhes.

Eu também observo os detalhes como professora- auxiliar. E uma coisa bem importante,
pois nos vemos acompanhando o trabalho de outra professora. Antes havia o antigo
reforco, mas nds tinhamos alguns alunos com problemas especificos dentro de uma sala
de aula, entdo, era 0 meu trabalho de novo com aquele aluno e ,muitas vezes, néo se
resolviam todos os problemas. Agora, como auxiliar, as vezes estamos dentro da sala de
aula, e, em outras, com esse aluno, num trabalho individual. Na minha sala eu tenho uma
companheira muito boa, com quem troco muitas informagdes, muitas atividades, entéo
quando eu a vejo na hora da leitura , comeco a me colocar no lugar dela. Entdo, penso
que esse € 0 maior retorno, observando algumas coisas que ela faz, e penso: "Nossa, eu
faco assim também!” Algumas coisas que ela faz penso buscar fazer também ou, em
algumas que faco, acabo ajudando-a a ampliar o seu trabalho. Falando da atuacdo do
professor-auxiliar, o foco € o aluno, mas se volta também para ajudar o professor, talvez,
para mim, que sou assim t&o observadora. Trabalhamos numa sala e compartilhamos com
o professor-auxiliar, e vice-versa; e nessa busca, talvez eu faga coisas automaticas das
quais eu ndo me dé conta sozinha daquilo que da certo, entdo observar o trabalho do
outro, acaba ajudando a enxergar 0 meu.

Mas, insisto que a base de tudo ainda é ouvir o aluno, é fazer o que gostamos, é fazer com
amor e ter a teoria como apoio, mas, acima de tudo é vocé ter aquele ‘clique’ na hora que
percebe que pode ajudar o aluno que diz - "Olha isso aqui, agora € hora disso!" Quando
estou lendo um livro, ja estou transformando-o em atividades, como vou fazer daquilo
algo para as criancas, as vezes eu ja aplico na hora para depois nao fugir, entdo talvez o
sucesso venha de tudo isso. Todas nds temos um diferencial para poder chamar a atencéo
das criancas e poder focar nessa questdo da aprendizagem delas; e 0 que a gente mais
quer é o sucesso de todas elas, que sejam participativas ndo sé dentro da sala de aula, mas
gue saiam para esse mundo competitivo,de uma forma feliz, pois € isso que eu busco:
que elas estejam sempre felizes. Se percebo que ha uma entristecida, eu ja vou procurar
saber o motivo, eu ja vou tentar anima-la .

Outra coisa que também sempre consegui fazer € isolar o que se passa comigo fora da
escola, dentro do meu ambito familiar, ndo levando para a escola os problemas que vivo
dentro da minha casa, na minha vida particular. Por mais que seja uma questdo de saude,
procuro ndo levar para minha sala de aula. E dificil, mas eu me envolvo tanto com as

criangas e tanto com aquelas atividades que estamos produzindo, que para mim , ensinar
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acaba sendo muito melhor para mim do que para as proprias criancas, porque eu chego
com algumas questdes, com preocupacbes mesmo e ali me envolvo tanto, que esse
envolvimento me faz esquecer de tudo mesmo, me faz "deletar" os momentos
dificeis.L6gico, o que me aflige um pouco é a questdo de doenca, porque se temos
alguém da familia que esteja doente, logo voltamos o pensamento para aquilo.Mas eu
consigo me envolver de uma maneira tal com as criangas procurando sempre ndo levar
meus problemas para a sala de aula, Caso contrario, ndo conseguiremos fazer nosso
trabalho direito e a crianca ndo tem culpa, porque ela jA vem com seus problemas
familiares também. Quantas que ja trazem consigo acontecimentos ruins que viveram, as
vezes, na hora do almoco ou de manhd@ quando acordaram, e ja assistiram quantas
discordias dentro de suas casas, chegando a escola traumatizados por esses episodios?
Nunca devemos perder o foco!

Olha, tem outra coisa, estou fazendo agora o curso do Pacto. O Pacto pela Educacéo,
todos alfabetizando as criangas até os oito anos. E um programa que veio para agregar,
porque se olharmos as expectativas do Pacto e as expectativas do Ler e Escrever, por
exemplo, eles contemplam as mesmas coisas, mas um veio para agregar 0 outro; uma
informacao do Pacto que nos ja vimos veio completar o Ler.

Na Matematica houve alguns cursos também, mas eu ndo os fiz. Infelizmente, hoje eles
sdo oferecidos em periodos opostos do nosso horario de aula, ndo mais como antes em
que aconteciam a noite, com maior disponibilidade , ficando mais restritos hoje ao
professor- coordenador, a fim de eles passarem as informac6es nos ATPCG. Nés nédo
temos mais a Oficina Pedagodgica; cada um dentro da sua area, procura atualizacdo on-
line também, onde precisamos ir buscando, se quisermos outras informacoes.

Olha, estou aberta para estarmos juntas outras vezes, gostaria de agradecer pela
oportunidade de poder contar sobre minhas lembrancas e vivéncias, e quero dizer que
estou participando desta pesquisa "de coracao”, porque tudo que se diz sobre a Educacao,
tudo que for para ampliar o conhecimento das pessoas, tudo que for para colaborar,

estarei contribuindo.
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> Profa. Lilian - Narrativa Escrita- Ano 2013

Ser4 que me lembrarei de fatos que aconteceram ha cinco décadas ou mais? Minha
memoria remete-se aos anos cinquenta. Nasci numa cidade do interior do Estado de Séo
Paulo no ano de 1949. Naquela época, as criangas ndo tinham autonomia como as de
hoje. Entdo, ndo havia experiéncias matematicas domeésticas, nenhuma, pois,
dependiamos dos adultos e viviamos somente naquele mundinho de casa. Até as horas do
relégio ndo precisdvamos saber.

Eu era filha de mae solteira, isto, ha 64 anos, era uma vergonha. Sofri muita
discriminacdo na escola pelos vizinhos e até pelos parentes (estudei as quatro primeiras
séries em colégio de freiras). Parecia que eu tinha uma doenca contagiosa. Sorte que tive
muito amor dos meus avos maternos (ndo conhego até hoje meu pai biolégico). Por forca
das circunstancias, minha mée casou-se com um senhor viuvo, 28 anos mais velho, indo
morar em outra cidade do interior de Sdo Paulo. Foi minha avo quem me matriculou e me
acompanhou todos os dias até o colégio.

Sempre fomos muito pobres e ndo tinha quem me ajudasse nas licbes de casa. Minhas
professoras ndo eram freiras. Eram muito rigidas e tinha muito medo delas. Sempre gostei
de Portugués, mas de Matematica.... Era tudo decorado e quando iamos a lousa, se
errdssemos... havia castigo. Entdo, sempre me esforcei para ndo receber castigos. Acho
que fiquei um pouco blogueada com a aprendizagem de Matematica por isso. Nunca fui
muito bem nessa matéria, em toda a vida escolar.

No ginasio, também foi um fantasma para mim. Minha avo vendia chinelos de couro de
porta em porta (meu avé confeccionava) e eu a acompanhava. Entdo aprendia os precos.
Meu avO era sapateiro, mas um estudioso de formulas de remédios com plantas
medicinais. Chegou a “descobrir” um remédio que curava feridas das pernas das pessoas.
Comecei a interessar-me também, pois ele me contava a quantidade de tudo que colocava
nas formulas.

Aos dez anos, fui morar com minha mée. Sofri muito com meu padrasto e os filhos dele,
pois ndo me aceitavam. Mas fui cursar o ginasio. Ao terminar, teria que escolher um
curso. As opc¢des eram: normal ou cientifico. Optei por aquele que ndo iria ter a matéria
da bendita Matematica. SO que me “apaixonei” pelo curso Normal. Sim, iria ser
professora. Nessa altura, estava no 2°. ano, quando me casei (1967) e vim morar nesta

cidade, também no interior do estado de Sdo Paulo. Foi com muito custo e sacrificio que
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continuei, pois meu marido ndo queria que eu terminasse. Foi por forca de minha mae
que consegui.

Faculdade? Nem pensar! N&o tinha dinheiro nem tempo, pois ja tinha a primeira filha.
Guardei meu diploma por 10 anos. Nasceu minha segunda filha. Através de uma colega
de escola, comecei a trabalhar como substituta. Foi dificil adaptar-me. Naquela época,
somente seguiamos os livros didaticos. Comecei a estudar em casa.

Em 2000, o Governo do Estado ofereceu-nos um curso superior (de 2 anos e meio),
conhecido como PEC. Fui fazer, o que me foi muito Gtil na minha vida profissional.

Ja fiz 30 anos de servico. Adaptei-me a todas as mudancas que houve no curriculo
escolar, ndo fui resistente a nenhum. Nisso, “apareceu” o EMAIL. Como ¢ bom trabalhar
com as atividades (apesar de estuda-las em casa) e passa-las aos alunos. Eles também
gostam muito. Parece que aquele “medo” da Matematica desapareceu totalmente. Passei a
gostar das atividades contextualizadas, das situacGes—problema, atividades de espaco e
forma. Durante as aulas de Matematica, ensino e distraio-me.

Olha, ndo sei se consegui me expressar bem e se me fiz entender. Faz muito tempo e a
memoria falha. Emocionei-me muito ao relembrar das pessoas que foram importantes na
minha vida, pois ja faleceram. Muita coisa estava esquecida e foi importante revisitar.

Obrigada por essa oportunidade.
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> Profa. Luciani - Narrativa escrita— Ano 2013

Eu, Luciani, nasci em 1965. Quando crianga era uma aluna como outras, fazendo somente
um namero numa classe que ha muitas décadas ja eram numerosas. Mas, como todas as
criancas, com diferencas significativas. Essas diferencas naquela época eram s6 para
classificar as proprias criangas em melhores e piores para aprender.

O que mais marcou nos meus primeiros anos de escolaridade, hoje o Ensino Fundamental
I, foi a 12 série. Tinha apenas 6 anos de idade e naquela época os pais tomavam a decisdo
de o filho(a) ir para o pré-primario ou para a 12 série (a classe de alfabetizacdo) e meus
pais fizeram a opcdo pela 12 série. A minha insatisfagdo era muito grande, achava o
maximo ficar no pré-primério. Imagina, para uma crianca de 6 anos! L& tinha pintura,
guache, desenho, etc. Enfim, fiquei na 12 série, sem pintura, com muita lousa e muito
ditado. Era 12 série A, vale aqui lembrar que a letra representava a classe mais forte e 0s
mais novinhos iniciavam na classe A. Logo nas primeiras semanas, ndo sei bem se foi, a
professora fez uma classificacdo na classe: os fortes (uma pequena porcentagem);os
médios e os fracos (quer dizer, os “burros”), pois era assim que os tratavam. Achava
aquela professora a mais feia do planeta, a escola para mim era um martirio, com um
agravante, naquela época ndo contavamos muito aos pais as nossas frustraces. O
professor era 0 dono do saber e da verdade. Depois desse inicio dramatico, 0s outros trés
anos foram tranquilos. Lembro-me de que as professoras eram carinhosas comigo,
embora enérgicas. Acho que esse periodo foi o de maior tensdo para mim, 0S outros
foram seguindo normalmente.

Fiz o antigo ginasio (5% série a 82 série), hoje Ensino Fundamental Il, numa escola
tradicional no centro da cidade, uma das escolas de referéncia havia professores bons e
muito disciplinadores, pois viviamos ainda na época do militarismo. Terminado o ginasio,
fui para o colegial (agora Ensino Médio), em outra escola de referéncia na época, o0 antigo
Instituto de Educacdo da cidade, hoje ainda, uma escola de grande reconhecimento. A
minha intencdo era fazer magistério, mas o curso de magistério ndo dava base para
prestar vestibular. Na época o colegial era dividido em: primario (para quem iria prestar
biologicas) era o mais “puxado”; o secundario (para quem iria prestar humanas). Fiz o
primario dito mais “puxado” e passei no vestibular em Pedagogia na Unesp de
Araraquara. Bem, como sé a Pedagogia ndo me dava o direito de ministrar aulas a curto

prazo, conciliei com a Pedagogia o Magistério.
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Terminado o Magistério, peguei uma substituicdo como ACT, pois ainda ndo havia tido
concurso, numa classe de Ciclo Bésico 11, com mais ou menos 35 alunos, completamente
heterogéneos, cada um num nivel de aprendizagem e de dificuldade. Ai que precisei
estudar: lia, procurava nas teorias coisas para que eu pudesse usar na pratica, acho que foi
ai que comecou um processo de reflexdo que faco até hoje.

Mas, enfim, veio o concurso e me efetivei, dei aula em todas as séries, mas sO na
alfabetizagdo foram uns 12 anos com 40 alunos aproximadamente na sala de aula. Usava
0 que mais me fazia segura, uma metodologia tradicional, mas com um toque
diferenciado, o “meu”, acho que nao sei bem se ¢ pela situacdo que vivi na 1? série, ou
minha como pessoa, sempre tive o habito de ouvir os alunos e refletir sobre o meu
trabalho e isso me acompanha até hoje.

Senti seguranca para mudar e tentar sair do tradicional quando fiz o curso do “Letra e
Vida” em 2003, fiquei mais segura e veio a vontade para realizar um trabalho diferente ;
logo em seguida, foi atribuida para mim uma 12 série. Coloquei em prética o que aprendi
e confirmei o resultado. Depois, parti para o 4° ano e 5° ano, gostei da experiéncia, e
estou até hoje.

A Matematica, nunca foi para mim a matéria predileta. Aprendi de uma maneira
tradicional. Aprendi a chegar ao resultado de uma s6 maneira, “o certo”, tinha que se
calcular como o professor queria. A Matematica néo era flexivel, ndo se levava em conta
0s conhecimentos prévios dos alunos, ou as estratégias diferenciadas utilizadas para
solucionar os problemas, muito menos colocar questdes para que pudessem construir seus
proprios caminhos, mas sim atividades repetitivas, para se chegar a um resultado
esperado pela professora.

E isso. Logo me aposento, mas nem por isso saio da escola com o sentimento que fiz tudo
certo. Saio da sala de aula sempre querendo e refletindo sobre no que devo melhorar. S6

sei de uma coisa: aprendo mais todos os dias. Continue contando comigo se precisar.
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> Profa. Luciani M. - Entrevista Narrativa - Ano 2013

Meu nome é Luciani, tenho 47 anos, vou completar 48 este més. Estou ha 23 anos de
trabalho no magistério, faltando s6 dois para a aposentadoria. Sou casada e me considero
de cor branca. Olha, quando me pediu para contar sobre mim, achei bem dificil... ndo é
facil falar da gente. Mas, vamos Ia... as pessoas costumam falar que eu sou delicada,
meiga. Mas |4 na escola eu falo: — Gente, ndo se fiem muito nisso, porque vocés ndo me
viram brava ainda!! Eu costumo dar atencdo as pessoas, as vezes, eu falo alguma coisa
para a pessoa e se eu sentir que a magoei, quero falar com ela de novo, eu até sofro com
iSs0, porque eu ndo quero magoar ninguém e nem gosto de guardar sentimentos ruins.
Desde crianca, eu era muito apegada a minha méde e a0 meu pai, eu estava sempre
pertinho deles. A questdo da familia é muito forte para mim, tenho problema com
despedidas, que assim, na hora falo que é problematico, que meu lado emocional é bem
forte, sou bem emotiva, bem presente. Eu tenho uma filha que completou 18 anos, uma
menina maravilhosa, ndo tem muito a ver comigo, é mais calada, eu falo por ela.

Na época da escola entravamos e primeiro faziamos o pré- primario, depois a 12 série.
Entravamos com 6 anos no pré e com 7 anos na 12 série, mas meu pai achava que eu ja
sabia escrever meu nome, entdo, eu estava pronta para ir a 12 série e me matriculou nela
com 6 anos de idade. Ai eu tive muitos problemas na 12 série. Na verdade fui eu e uma
vizinha minha, porque tinhamos amizade e temos até hoje. N0s duas tinhamos a mesma
idade: eu era de agosto e ela era de setembro, s que no primeiro dia ela chorou que nao
queria ficar naquela classe, na 12 serie, e ela foi para o pré. Eu ndo, eu ndo queria magoar
meu pai e minha mée, eu sempre quis fazer as coisas um pouco certinhas, e naquela época
ndo confrontdvamos muito, acatavamos tudo que os pais queriam, ai eu fiquei aguentando
firme, sé que era uma professora extremamente brava, ela separava os alunos, eu acho
que escrevi na minha narrativa escrita, ela separava 0s mais novinhos na classe A. Entéo,
havia a classe A, B, C, entfo n3o sei se vocé se lembra disso, se é da sua época. E, entdo,
como éramos novinhas, iamos para a classe A, entdo ali eu me vi numa classe, é, eu até
comentei |4 na narrativa escrita, eu via as coisas da 12 série eu ficava encantada, com
aquele varalzinho cheio de desenho, até pouco tempo eu tinha meu caderninho del? série,
porque era assim, um bordado, era perfeito, mas o caderninho era muito trabalhoso,
porque eu tinha muito medo da professora, eu associava assim. Ela dava muito ditado e
eu morria de medo, porque se errdvamos, ela dava um coquinho na cabega, uns “croc”,

entdo eu tinha muito medo dela, eu era assim, um passarinho assustado. Passei 0 ano
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inteiro assim, amedrontada, e tinhamos uma vizinha que dava aula, na época numa
escola reconhecida do centro da cidade, 14 onde estudavamos, estudei 14 até a 82 série. Um
dia eu estava com vontade de ir ao banheiro e a professora ndo deixou-me ir e eu fiz. A
minha mée chegou I& na escola, foi conversar com a professora e a professora disse que
eu tinha pedido, mas achou que fosse brincadeira. E uma coisa que eu aprendi, que n3o se
deve negar isto a um aluno....e que é bom o aluno contar sempre a verdade e o professor
tentar acreditar. Foi bom ter acontecido isso porque ela percebeu que eu estava muito
assustada nessa 12 série, e na 22 série, eles deram um jeitinho e me encaixaram com uma
outra professora que se chamava D. Geni, que me deu aulas na 22 e 3?2 séries. Ai foi
melhor, ela me tratava bem, eu era toda paparicada, porque eu era uma boa aluna. Outro
dia, eu estava contando esta histria para minha menina, e ela disse -Nossa mae, que
triste! Na 1?2 série, com aquela professora eu até aprendi associar porque ela usava muito
preto, porque em dia de roupa preta ela ia dar ditado, era certeza... Olha sO que triste esta
imagem para uma crianga pequenininha. E isso tudo sem falar para os pais...Entéo,
imagina para mim como era a hora de ir para a escola! Que sufoco era! Fui contar isso
para minha mée bem depois, quando eu ja era mocinha. Entdo, no meu trabalho, evito ao
mMAaximo que isso aconteca, eu uso muito o lado emotivo com eles.

Mas falando da Matematica, esta era extremamente tradicional, era aquela tabuada
decorada, a continha que tinha que ser do jeito que a professora queria. N&o tinhamos
tempo para pensar, refletir e fazer nossas proprias estratégias; era aquela que a professora
queria apenas, eu penso que ela ndo sabia na verdade também outras formas de pensar.
Porque eu vou ser sincera, quando eu comecei a trabalhar, eu fui também desse jeito.
Reproduziamos, iamos pelo modelo que tinhamos e gracas a Deus ndo foi o0 modelo dela
que eu segui, 0 modelo ruim dela me fez ser diferente. Mas 0 modelo da didatica ainda
era 0 mesmo, a metodologia era a mesma, porque também ndo tinhamos muita coisa
diferente.

A época do ginasio foi normal da 52 série a 8% naquela época a gente tinha algumas
escolas do Estado, que eram reconhecidas por formar os alunos, que eram referéncias na
cidade. Na época existia uma ou duas escolas particulares e quem nao gostasse de estudar
ia para la, entdo era diferente, havia bons professores, mas assim, todo aquele esquema
era tradicional, era na época do militarismo. Em1975, eu tinha 10 anos, o diretor chegava
na porta da sala, nos levantavamos, ele falava : Salve Brasil! Nds colocdvamos a méo no

peito e respondiamos: —Salve! Nés tinhamos a disciplina OSPB - Organizacdo Social e
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Politica do Brasil e hasteamento de bandeira toda a semana. Na adolescéncia eramos
normais, nossa vidinha de adolescentes era normal.

Depois disto, foi assim: eu fiz o colegial, prestei o vestibular e passei em Pedagogia, s6
que eu queria fazer Magistério. Era assim, a area primaria, secundéria, terciaria e havia o
Magistério no Instituto de Educacdo Estadual da cidade, s6 que quem queria fazer o
Magistério ouvia:- Vocé ndo vai passar numa faculdade, ndo da base para vocé fazer!
Entdo, fiz a area priméria que tinha mais aulas de Biologia. Eu tinha aulas com a D.
Marlene, professora super famosa, competente e rigida. Na area priméria, eu tinha aula de
Quimica e Biologia em maior nimero, todos os dias duas aulas; e um dia da semana
voltdvamos para ter mais duas aulas, quer dizer, era muito bom e isso ajudou bastante no
vestibular. Eu falo para minha filha: -Ana, em Biologia eu acertei todas, que era
probleminha de sangue, de genética! Vocé Vé, ela ensinava daquela maneira, tradicional,
mas ensinava bem, fazia-nos estudar, mesmo que decorado, estudavamos e aprendiamos.
Agora, Matematica e Fisica... nunca foi 0 meu forte, inclusive no vestibular eu coloquei
tudo numa letra s6 de medo de zerar, ai eu acho que fiz um ou dois pontos de Fisica
apenas.

Entrei no curso de Pedagogia, mas mesmo assim fui fazer Magistério porque eu queria
ser professora, eu achava bonito, achava maravilhoso, desde crianca eu gostava de brincar
de lousinha, aquelas coisas que menina tem. Meu pai me incentivava a ser professora,
tanto é que eu e minha irma somos professoras, mas assim, nada muito forcado, mas o
que ele me via fazendo era ser professora, entdo eu achava legal, bonito, mesmo indo aos
estagios, vendo que a profissdo ndo era facil, que era uma profissdo puxada, penosa.Fiz o
Magistério no Instituto de Educacdo Estadual da minha cidade e fazia pedagogia na
UNESP.

SO que ai logo que eu sai do Magistério, eu fui a uma atribuicdo de aula, isto em 1988. Na
verdade era para eu estar completando 25 anos de profissdo agora em marco, mas eu
fiquei mais um ano na Pedagogia, porque eu fiz uma habilitacdo de Orientacédo
Educacional. Dava aulas numa escola da periferia da cidade, naquela época hum CB-
ciclo basico. Cai de paraquedas no CB, e minha classe devia ter uns 42 alunos, eram
classes numerosissimas, e eu ndo tinha experiéncia nenhuma,imagine...Peguei a sala para
0 ano inteiro, com problemas que ndo acabavam mais, eram problemas de salude, muita
crianca da casa da crianca na época, aquela que recebe as criancas sem familia, foi bem
dificil.No comeco como professora eu contei com a ajuda da Flora, que trabalhava na

Oficina Pedagdgica. Eu cheguei a conversar com a Flora, pedia coisas para ela, mas na
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época a coordenadora da escola ndo gostava muito disto, que ficassemos pedindo as
coisas, mas é preciso buscar, ndo €? Eu queria coisas diferentes, algum material que
pudesse me ajudar. Era uma 22 série, mas eram sé sete ou oito alunos com nivel de 22
série, o resto, com nivel de 18 Ja na alfabetizacdo, ficavam todos misturados, com alunos
até bem grandes na sala, de doze e treze anos, aqueles alunos que eram muito bons de
papo... As vezes explicar ndo adiantava, e eu tinha que comecar tudo de novo.No comego
eu sempre dei aula em escola muito dificil. Ainda ndo tinha feito concurso, porque o
concurso foi em 1991.

Em 1989 eu peguei uma classe no Léa, uma 42 série e perto do que eu tinha pego antes, ja
tinha melhorado. Ai eu peguei uma 32 série numa escola boa no ano seguinte, também
havia dois alunos dificeis, mas a classe era bem melhor. Ai eu me efetivei, me casei e fui
morar em outra cidade do interior do estado de S0 Paulo. L& eu fui pelo Artigo 22 para
uma escola. Entdo, ndo conhecia nada na cidade, eu fui a atribuicdo e falei assim para a
moca:- Eu moro aqui e quero saber de uma escola proxima a minha casa! Mas antes disso
eu também dei umas aulas no Magistério la naquela cidade, era numa escola muito
grande que tinha Ginasio, Colegial e 0 Magisterio, eu dava aula a noite. Era uma escola
estadual, muito grande, havia muito aluno.

Eu dei aula também um ano no Magistério e achei que foi uma experiéncia muito boa.
Isso foi antes do concurso; dei aula para essas meninas e no ano seguinte, me efetivei e
fui novamente dar aula para o primario. Essas meninas do Magistério trabalhavam muito,
elas iam a noite, e eu dava aulas de Filosofia, Psicologia e Historia da Educacdo. Levava
para elas jornal, porque naquela época nem tinha computador, nada. Entéo, eu levava o
jornal e discutiamos os assuntos. O que fazemos hoje, eu fazia com elas naquela época,
entdo pensava: -O que posso levar a essas meninas para fazé-las prestar atencao?
Porque eu também era uma menina, eu tinha 25 anos, e havia ali no Magistério mulheres
com mais de 40 anos, gravidas, ja com filhos, ai eu pensava: "Elas ndo vao prestar
aten¢do” Entdo faziamos uma roda de conversa, uma roda sobre o jornal.

Quando cheguei aquela escola, ninguém pegava classe, ninguém queria aulas ali, mas eu
ndo sabia 0 porqué, estava de novata . Na hora em que eu cheguei a escola a diretora me
chamou na salinha dela, ai ja comecaram uns buchichos...-Olha, essa diretora! Professor
novo ndo fica aqui, ela pée na frente da diretoria, ela € um coronel! ...Ah! E era uma 12
série que tinha vaga e eu nunca havia pegado uma 12 série de alfabetizacdo. Eu pensei...-
Meu Deus do céu e agora? Agora vamos encarar!!... Comecei a procurar um monte de

coisas e eu falo que essa procura foi gragas a uma turma que me dava trabalho, mas logo
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ela me tirou de l4... Isaura era 0 nome dela, nem sei se ela estéa viva ainda, ela me pds na
frente da classe e ai comecou a fazer chamada na sala de aula, aluno por aluno para saber
como eu estava me saindo, e modéstia a parte...eu sou espertinha, eu pensei assim...
"Deixa!" Ela viu que eu j& estava me virando, ja tinha feito amizade. Era facil de fazer
amizade, sou ndo é? Depois disso, ela jA me largou e foi atras de outra professora; era
uma turca que tinha entrado la e que dava trabalho nas outras escolas. A turca penou o
ano inteiro. Da minha parte, foi muito bom dar aulas para as criangas, eram uns alunos
muito bons naquela escola. Era assim: a diretora era um coronel, s6 que eu tinha uma
colega chamada Nilce, que me ajudou muito, ela alfabetizava também tradicionalmente
no ba, be bi, bo, bu. Alfabetizava com a cartilha Sodré, fazia todo o alfabeto, depois
fazia- ba- ca- da- va- la, sabe? Vocé fazia... aprendia todas as juncdes das consoantes
com a vogal A, depois E, depois | e assim por diante... Eu usei esse método e sempre
fizemos do nosso jeito, eu acho que isso ja nasce conosco, mas entdo deu tudo certo, 0s
alunos muito bons e a diretora Ia, "firmona”. Na escola s6 entrava aluno bom, ndo sei o
que ela fazia. De vez em quando eu paro e me lembro de umas carinhas assim que eram
um sonho de aluno. Eu dava conta de alfabetizar; a minha classe ficava 14 no funddo do
corredor. No outro ano, dei aula & de novo e peguei outra classe, depois eu voltei para
esta cidade, pois meu marido foi transferido.

Entdo, quando voltei para c, 0 meu cargo era na num bairro da periferia, e havia varios
cursos ali, Ginasio, Colegial. Eu trabalhava em uma 42 série. Entdo era assim: primeiro
teria de pegar uma 42 serie, 3? serie, depois 22 série e SO entdo, que a diretora Solange
dava uma 12 série. Quando isto aconteceu ela falou: -"Quero que vocé fique na primeira
série!™ Entdo eu fiquei na primeira série por uns 15 anos. Posso afirmar que a 12 série é
gostosa para trabalhar, mas, acomoda também o professor, porque quando voltamos para
uma 3% ou 4%, temos de estudar tudo de novo, principalmente a Matematica. Isto porque
na 12 série ficamos mais com a alfabetizacao.

Desde 2007, eu peguei uma 32 série. Voltei pelo Art. 22 nesta escola onde atuo, no centro
da cidade, reconhecida pela populacdo, onde assumi uma 32 série em 2006 e em 2007 de
novo. Em 2008 ndo tinha classe nesta escola de manha, entdo eu dava aula a tarde, isto
também porgque minha menina estudava a tarde. Depois ela passou a estudar de manha,
por isso eu precisava de classe de manhd, e havia aula em outra escola, que era pertinho
de casa, em 2008 eu peguei uma classe 1a, uma 22 série. No ano seguinte tinha aula nesta

escola, era uma 12 série, assim voltei de novo a assumir a 12 série.

245



Como professora cursista eu ja tinha feito Ler e Escrever e tinha feito Letra e Vida na
primeira turma. Era super legal o material, mas a gente nunca tinha aplicado numa 12
série, ai eu falei: - Agora nés vamos aplicar o que eu aprendi! E assim, com o coragdo na
méo, foi que eu larguei, desmamei daquela escola tradicional, peguei e fui trabalhar com
parlendas, com musiquinhas. Fiquei encantada! Fui ensinando e eles iam aprendendo,
cada crianca que aprendia eu tinha vontade de abracar, de beija-las; me motivava
sempre.Essa turminha que tive de 1° ano naquela época, terminou o 5° ano o ano passado.
Era uma turminha muito boa, tive dois ou trés probleminhas com alunos que demoravam
mais para aprender, mas sempre tem ndo é? Depois, s6 trabalhei com 5° ano.E como eu
disse, o curso Letra e Vida me marcou, foi diferente dos que eu vinha fazendo, era um
curso que foi de um ano e meio. O Curso Letra e Vida é um Ler e Escrever, e 0 Ler
Escrever € um Letra e Vida, s6 que ha mais atividades, eu acho que o Ler e Escrever tem
também os aspectos positivos, mas também tem coisas repetitivas, da para fazer com ele
um trabalho de aprofundamento. Sabe como trabalho? Por exemplo, ha no 5° ano o Lide
do jornal, de um texto, entdo ja podemos aprofundar isso, pedimos para eles trazerem de
casa, para assistirem a TV, entdo ndo ficamos s6 naquelas atividades do Ler.

Eu gosto mais de ensinar Portugués, porque vou ser sincera com Vvocé; gosto mais e
também percebo que meus alunos gostam, apesar de eu ndo interromper as aulas de
Matematica e fazé-las certinhas. Logico que, vamos supor, de quinta-feira eu tenho
Portugués, Geografia e Matematica, as vezes eu dou Matematica primeiro, a gente faz
isso, mesmo dentro da sala de aula, o professor sabe onde parou a matéria e tal, sé que eu
percebo que 0s meus alunos gostam mais de Portugués, mesmo eu ndo falando isso para
eles, eles percebem isso! Houve a provinha do SAEB ontem e antes de ontem. Ontem foi
de Portugués. Eu olhava assim e pensava... Nossa! Eles estdo lendo direitinho! A prova
também foi facil. Mas a Matematica observo que eles enroscam um pouquinho,
entendeu? Apesar de me esforcar bastante. Vou dar um exemplo: eu vejo, as vezes,
alguma professora que chega com um livro na mdo ou mesmo uma atividade do EMAI e
diz: -Isso daqui ndo estd dando certo! Mas faz isso na hora em que ela estd dando a
matéria para o aluno, sem preparar antes. Eu ndo consigo fazer isso, porque tenho medo
de que eles me perguntem alguma coisa que eu nao saiba , como professora eu digo: -Eu
ndo sei! Mas se eu for dar algo, tenho de ter certeza do que estou dando, ndo quero
chegar temerosa com aquela duvida. Entdo eu olho a atividade antes, eu vejo 0 que eu

vou dar amanhd. Até hoje eu tenho meus diarios, é muito trabalhoso, escrevo no
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caderno, na caderneta, faco aquela rotina, entdo quer dizer, eu escrevo trés vezes a
mesma coisa, porque no diario a gente resume, mas eu tenho que registrar alguma coisa.
Quando vou dar aulas de Matematica eu dou uma estudada, vejo como eu posso resolver
aquilo, as vezes o proprio aluno chega a uma conclusdo a qual ndo cheguei. Quando isto
acontece eu socializo para todo mundo. O ano passado eu tinha uma aluninha que tinha
muita dificuldade em Matematica, entdo ela pegava um exercicio, olhava a resposta e
através disso ia resolvendo para chegar ao resultado. Nossa, quando eu descobri que ela
fazia isso, eu pensei:—"Nossa, vocé é um génio, vocé é demais!" Quando preparo as aulas
de Matemética intercalo a Geometria, as atividades, as operacdes, as situacdes-problemas,
entdo, eu procuro intercalar o EMAI também. Vou ser sincera, eu ndo dou s6 0 EMAI,
ndo dou sé o Ler, mas toda semana eu trabalho as atividades do EMAI, as do Ler e
aquelas do livro didatico (a gente estd escolhendo o novo) e trabalho também com uns
livros em que ha umas atividades boas para eles pensarem.

Eu estou agora pelo Art. 22 nesta escola que é uma escola onde ha alunos bons e ndo da
pra vocé ir de méos vazias dar aula. Este ano eu tenho uns 7 alunos muito bons, dentre 0s
quais alguns que vieram de fora da cidade ou de outra escola, e uma que veio de uma
escola da periferia que também é muito boa. Ha outro aluno que veio de outra escola
conceituada de anos iniciais também, e esses alunos pedem mais coisas. Eu estava dando
um probleminha 14, de uma revisdo, porque essa semana fizemos revisdo, e 0s meninos
mostraram ter entendido tudo. Na escola, preparamos as aulas junto com outras
professoras; para algumas atividades sentamos juntas para preparar. Fazemos isto eu e as
outras colegas, as tercas-feiras temos esse espaco. Algumas escolas ndo possuem o ATPC
como na escola em que trabalho. De segunda é com todos os professores e de terca
temos esse espaco de estudos, entdo ali resolvemos nossas tarefas da semana, por
exemplo, decidimos juntas se vamos trabalhar o EMAI, o Ler, aquela ou outra atividade.
Entdo vamos e voltamos, ndo pegamos o livro de Matematica e o seguimos. Seguimos o
planejamento e vamos introduzindo o livro, entendeu? E isto a medida que a classe tem
necessidade.

No ano passado eu tinha uma classe mais fraquinha, entdo eu tive de voltar varias vezes
nas explicacdes, muita coisa que num 5° ano ndo se retomaria, isto porque era para eles
terem um conhecimento prévio, mas ndo tinham. Esse ano, ndo, tenho uns alunos mais
problematicos, com mais dificuldades, mas € menos. Entéo eu trabalho muito a oralidade
com eles, os problemas, entéo eu falei assim:- Jodozinho vai comprar uma TV e um DVD

e custa tanto, quanto ele vai gastar? A menina falou assim para mim: -Espera um pouco
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professora, mas esse preco que vocé estd dando para esse DVD... é DVD de musica ou de
filme? Sabe, eles sdo assim, bem criteriosos e criticos. Mesmo antes de comecar com 0
Ler, eu ja lia bastante com os alunos, levava o livro “O meu pé de laranja lima” e todo dia
lia um pedaco para eles. Uma coisa que eu gosto bastante também € levar um texto sobre
ética. Eu gosto de levar para eles livros que fornecam possibilidade para trabalhar
valores, penso ser isso bem importante. Eu gosto de p6ér uma frase na lousa, eu invento a
frase de acordo com o que quero trabalhar as vezes, por exemplo: ha umas criangas que
ndo estdo levando muito a sério as aulas, entdo eu coloco uma frase la do tipo: "O seu
sucesso depende de vocé, se esforce para chegar la!" Coisas assim incentivam e dao
motivacdo. Na maioria das vezes eu dou tarefa, mesmo que seja um pouquinho s, porque
ndo adianta dar aquele montdo de tarefa que ndo dara para eu corrigir, porque se for
assim, entdo eu ndo dou. Hoje, por exemplo, eu levei um jornal, porque eu tinha lido um
livro que eles tinham pedido para eu ler, 0 “Diario de um Vampiro Banana”, e assim que
eu terminei o livro logo comecei outro para ler, isto todos os dias, planejando de 15 a 20
minutinhos com eles. Tinha lido também "O Segredo do Violonista”, que € da Eva
Furnari que eles também amaram, até emprestei para outra professora, porque € adequado
a idade deles, a idade de aprontar. Eu levo o jornal todos os dias, entéo eles tém o jornal e
pergunto a eles sobre as noticias da cidade:-VVamos ver o que acontece na nossa cidade;
com o ambiente; 0 que esta acontecendo na natureza; o que tem de importante? Ateé de
futebol eles chegam la e conversam a partir do jornal.

Na Matematica eu procuro dar as atividades sempre fazendo com que eles facam uma
reflexdo, porque quando trabalho assim, quando coloco uma coisa pronta na lousa ndo me
sinto bem, eu acho que chega um momento que eu me questiono: "Nossa pra que eu estou
dando isso?" Entdo, ha sempre alguma coisa para pensar, se tiver que voltar, volto, falo:-
Vamos ver direitinho! Dou um tempo, ndo falo a conta que é, mas eles ja se
acostumaram, e falam: - E de mais? E de menos?

Agora com o EMALI, levamos a crianga a pensar mais sobre o que ela esta fazendo; ha
umas atividades que sdo simples para eles, por conta da escola em que estou, do nivel
dos alunos que estdo 14, que é bom, possibilitando outros tipos de atividades para darmos,
gue combinamos dar com as outras professoras, mas ai falo: -Essa atividade podiamos
ter puxado um pouquinho mais, sdo atividades legais, eu acho bacana, sdo atividades
bem explicadas também. Porque assim, ndo ficamos s0 a seguir o EMAI todo,
destacamos algumas atividades e vamos dando, algumas d&o muito certo, outras nem

tanto. Por exemplo, uma atividade que nds damos e ndo atingiu o objetivo, que ndo se
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avangou em nada, com certeza, teremos de avangar um pouquinho mais, eu gosto assim.
Outro exemplo: eu vou dar uma atividade com fragdo para eles, entdo antes disso, dou o
conceito de fracdo, isso € muito importante. Assim como no Ler e Escrever vocé cria, no
EMAI também, sd que vocé cria estratégias, mas eles tém de ter um conceitozinho antes.
E mostro para eles alguma coisa sobre o assunto. Mas isso dai é uma seguranga para mim
também, eu ndo posso dar um exercicio de fracdo sem antes ter explicado algo sobre
fracdo, eu tento colocar alguma coisa, coloco na lousa, mostro qual € o numerador, o
denominador, explico porque eles estdo ali, como é que se escreve uma fragdo. Dai nés
vamos para as atividades, ai eu acho que eles vdo com mais seguranca também.

Esse ano eu estou com uma classe meio dificil...s80 muito falantes, mas séo afetivos.
Estamos ensaiando uma musiquinha para o Dia dos Pais, e fui ontem e hoje ensaiar com
eles, eles até pegam répido, e eu acabei até me divertindo com eles. Comecou ontem e
eles decidiram que a escola toda vai cantar a mesma musica do Michel Telo, que fala do
pai e da mae... é linda a letra e eu ndo sabia que o Michel Tel6 tinha uma letra tdo bonita
de musica falando do pai. Eu me lembrei do Roberto Carlos, lembrei do calice, ai quando
coloquei a musica, tendo distribuido antes o xerox dela para eles, mas na verdade, eu li a
letra, mas ndo tinha ouvido ainda, dai falei:- Olha gente, eu ndo conhego essa musica,
vamos cantar a musica tal. Estdvamos no poréo, na sala de arte, porque ndo funcionava a
tomada da outra sala e na hora olhei para algumas criancas. Nisso, ja veio aquele n6 em
mim, aquelas criancas cantando aquela letra, é loégico, a gente ja lembra no pai, a
emocdo, s6 que eles sdo muito emotivos. Entdo falei:- Gente, eu também estou com
vontade de chorar, chorar faz bem, sabe esse negocio que fica entalado aqui, isso da
mesmo! Mas é uma musica, tento levar para o outro lado:-VVamos pensar no pai € na
mée, quem ndo tem, pense neles aonde eles estiverem , conversamos sobre isso, mas eu
acho que um acaba ajudando o outro.

Sabe, quando penso nestas coisas, nos valores que trabalhamos com as criancas fico
pensando: "Qual o meu mérito?" E complicado, ndo é? VVocé mesma sabe sobre a prova
de mérito...este € um assunto complicado e eu tenho uma colega que ndo gosta que eu
fale sobre isso. Porém, nosso desempenho e sucesso depende muito dos alunos também,
dos alunos que temos, e de todo um trabalho, mas se estamos numa determinada escola,
com determinados alunos pode ser completamente diferente. Eu trabalhei em uma escola
da periferia, com alunos carentes e familias desestruturadas, por 15 anos, com 42 alunos
na sala de aula, isso ha 8 anos atras e era bem dificil. Esse assunto torna-se complicado,

por isso, eu falo para as colegas, hoje, que elas ndo conhecem outra realidade, que pode
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ser bem pior que esta. Entdo eu acho que o professor tem seu valor, ele estuda, ele
procura. Eu vejo assim: ndo deveria ter, mas ja que existe a prova de mérito, vamos
prestar, ndo é? Eu estudo e me preparo sim para esta prova, porque o salario é ruim,
entdo, melhor passar! Eu tinha uma colega no primeiro ano de aplicagdo da prova que
dizia ser contra e ndo iria fazé-la. Mas serd que vai mudar alguma coisa ela ndo prestar
essa prova? N&o, no ano seguinte a colega que pensava assim também estava la
prestando. Em compensacdo eu tenho colega até hoje que ndo prestou ainda por dizer que
é contra tudo isso. Nao ir é uma decisdo ndao muito inteligente! Logico, concordo, nao
deveria ser assim. Quando penso nisso, fico meio confusa sobre esse assunto.

E o bonus? E o IDESP? Entendo que um professor de uma escola com uma clientela boa,
como o desta escola onde estou faz um bom trabalho, tira um bonus bom e a outra escola
que tem também boas professoras, como fica? Entendo, além disso, que o potencial dos
alunos pode fazer toda a diferenca. A coordenadora de nossa escola deu um trabalho no
planejamento para fazermos; teriamos de resolver uma situagéo - a diretora chegava numa
escola que ela ndo conhecia, a coordenadora questionava por que a professora estaria de
costas para ela, outra professora reclamava que o aluno ndo prestava atencdo, que estava
brincando. Pensando num estudo de caso, entdo, o0 que teriamos de fazer nessa escola
nesse primeiro momento, 0 que seria um ponto de atencdo? Essa diretora, logicamente,
precisa delegar func@es, s que antes disso, precisa fazer um trabalho com todo mundo
dentro dessa escola, ndo é verdade? Entéo, por exemplo, se hd uma equipe que funciona
direitinho, o diretor consegue fazer isso, a coordenadora consegue aquilo, mas por qué?
Porque vocé tem aluno bom, vocé tem um bonus bom. Suponhamos uma escola, onde o
diretor chega e diz que o bonus foi zero! Os professores todos se desmotivam, ainda mais
se houver alguma colega que declara que ganhou 7mil de bénus em outra escola, uma
outra 5 mil e ela zero. Quando ela atende aqueles alunos e seus familiares, o impacto
pode ser ruim. Dai como um diretor pode direcionar tudo isso, ndo é verdade? E mais
facil lecionar numa equipe que esta ganhando. Mas para isto acontecer ajudamos o
tempo inteiro, mesmo eles sendo uns alunos bons, desde 0 momento que colocamos o pé
na classe. Mas é muita coisa, porque a professora de 1% a 42, ela fica o tempo inteiro com
aquele aluno. Ela olha para o aluno, parece que ja sabe 0 que esta se passando, entdo é
diferente do professor que fica 50 minutos e vai embora, que nem sabe o nome do aluno
muitas vezes. Por criarmos um vinculo com eles, percebemos que aquele aluno tem mais
facilidade em uma matéria, menos na outra, eu ja sei como a tarefa vai vir, como nao vai

e 0 que ele precisa mais.
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A professora auxiliar vem para ajudar-nos, peco a ela que veja as necessidades da crianca
e se ela esté precisando disso ou daquilo, ficamos o tempo inteiro fazendo isso, eu sempre
saio de 14 com a sensacdo, as vezes boa, as vezes de que no dia seguinte tem de ser
melhor. Na escola também temos a colaboracdo da gestdo. Para n6s ddo autonomia e isso
€ muito importante; outra coisa é esse espaco que temos para nos reunirmos com as
colegas e conversarmos sobre o que vamos fazer, isso é outro ponto importante, porque
eu ja trabalhei em escola que o ATPC era s6 para passar recado e leitura de texto e no
momento que se quer fazer um planejamento daquelas atividades ndo se tem tempo,
entdo em que hora faremos isso? Na porta da classe? VVamos deixar a classe para falar
com a colega? Na nossa escola isto é diferente... trocamos muitas ideias. Nos 5° anos
trocamos varios materiais, nas outras séries também, fica mais tranquilo. Quando ndo da
certo também falamos, porque esse € um momento importante também. Dizemos:—Olha,
ndo aplica essa atividade porque ndo deu tdo certo. Isso aqui foi assim na minha classe. -
Ah, na minha foi melhor, fizemos isso desse modo aqui!

E é isto! Foi muito bom recordar e contar um pouco do meu dia a dia para vocé. Foi como
passar um filme na minha frente e também para pensar sobre algumas coisas importantes
que ja fiz na vida enquanto professora. Obrigada pela oportunidade e se precisar, pode me

procurar novamente!!
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> Profa. Miriam -Narrativa Escrita— Ano 2013

Sempre adorei o tempo de escola, lembro-me com alegria do uniforme azul e branco, o
sapato Vulcabras preto, muito bem engraxado que era comprado sempre em um nimero
maior para durar o0 ano inteiro e somente utilizado para ir a escola.O momento de ir para
escola seguia um ritual de organizacdo: tomar banho, pentear os cabelos, sempre bem
presos ou curtos, almocgar, me trocar, verificar o material e seguir para a escola com
antecedéncia; nunca cheguei atrasada.A escola era para 0s meus pais a oportunidade que
eles ndo tiveram e a visdo de um futuro melhor. A escola ja era para todos que queriam,
0s alunos que ndo tinham recursos para 0s gastos com material e uniforme participavam
da “Caixa Escolar” e ndo eram aparentemente discriminados.

O tempo de primario era bom, tinha as melhoras notas embora ndo fosse uma aluna que
me despontasse, afinal isso era obrigacdo. Lia a cartilha com antecedéncia em casa e
sabia as quatro operacdes. Na 42 série tinha dificuldades para entender alguns problemas e
a professora dava sempre a tabuada como castigo. Uma vez tivemos que copiar a mesma
do 0 ao 10 trinta vezes, porque a classe ndo estava de acordo com o seu modelo de
siléncio, mas pelo menos decorei.

No gindsio comecei a sentir dificuldades em algumas matérias, principalmente na
Matematica, com equacgdes do 2° grau, raiz quadrada, trigonometria. Eram coisas muito
chatas, sentia vontade de ndo estar ali, tenho certeza de que tirando a socializacdo que
tinhamos com os colegas foi 0 meu pior momento escolar.

Em 1980, viviamos um momento de valorizacdo dos cursos técnicos e optei pelo
secretariado, era bonito ver as mulheres bem sucedidas e bem vestidas. Neste momento
trabalhei como auxiliar de escritdrio, auxiliar de biblioteca e secretaria, ndo ganhava bem
e ndo me vestia bem, porque tinha de pagar o curso e o dinheiro era dificil. Aprende-se
rapido a "matematica” da sobrevivéncia, o dinheiro deve ser dividido para as despesas e
durar por 30 dias, ndo se pode ficar devendo e nem pedir emprestado. Em pouco tempo
descobri que ndo tinha aptiddo para ser secretaria, mas resolvi terminar o curso, nao
costumo até hoje deixar as coisas pela metade.

Tendo uma amiga como companhia, resolvi procurar o Magistério por ter jeito com as
criancas e gostar de papéis. Achei um curso noturno em uma escola paga e entrei no 3°
ano, parecia bom, ndo tinha Matematica, Quimica, Fisica e por ser um curso noturno era
bem “suave”. Comecei logo a reclamar, e o que eu aprendia era pouco e ndo tinha tempo

para fazer o estagio corretamente.
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No inicio do 4° ano (1984), uma sala livre de 12 série "caiu no meu colo", assumi em
carater emergencial. Era uma escola nova na periferia, no bairro de Capdo Redondo e ndo
havia professor. L4, com o auxilio de colegas que ndo se importaram em dividir a sua
experiéncia, € que comecei a aprender. Ensinava o Portugués e a Matematica basicamente
como havia aprendido, com excecédo dos castigos da tabuada. O planejamento era facil de
seguir. Com o ingresso das professoras concursadas, 0 que aconteceu em junho de 1985,
perdi a sala e fui trabalhar como atendente no Banco Nacional, tive ai o contato com a
Matematica Financeira. Voltei para dar aulas em meados de 1986 na mesma escola.

Em 2000 mudei para Araraquara, foi um ano dificil, assumi uma 42 série, ndo havia muito
material e nem experiéncia com a série. As colegas daqui trabalhavam de porta fechada e
existia muito preconceito. Havia uma avaliacdo , ndo lembro se ja era o Saresp, e a
minha sala foi muito mal em redacao, lembro-me das colegas cochichando no corredor.
Meu divisor de aguas foi o0 PEC - Formagao Universitaria, com um material riquissimo,
ali a Matematica passou a ter um novo olhar até para o meu proprio aprendizado.
Entender como as criancas apreendem e raciocinam € primordial para um professor.
Participei também do Circuito Gestdo, que foi 6timo para elevar a autoestima, o Letra e
Vida e o Prometheus.

As corregdes do Saresp também sdo vélidas para que as professoras possam comparar o
seu trabalho , mas desde que seja com ética e sem comentarios. Aprendi 0 processo da
redacdo com uma colega chamada Silvania, que apesar de ndo seguir todos os passos do
Ler e Aprender da um 6timo resultado.

O EMAI veio complementar o trabalho com a Matematica, mostrando que ndo é preciso
ter pressa, 0 importante € passar a considerar todos 0s passos do processo.

Meu orgulho e retorno vieram com a nota da prova de merito , tirei 9,5 em redacéo, e
com o excelente resultado da minha sala no Saresp dos ultimos anos, sendo considerada
uma das melhores da cidade.

Hoje cuido do meu trabalho com carinho, tentando sempre melhorar; cuido do meu corpo
e mente com a danca do ventre, caminhada e participacdo em um coral e por fim cuido da
minha reforma intima dedicando-me mais a religido. Sou uma pessoa e professora feliz e

acredito no futuro da Educacdo, acho que esse € o segredo do sucesso.
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> Profa. Nilce - Entrevista Narrativa — Ano 2013

Meu nome é Nilce, tenho 50 anos de idade e minha escola sede de trabalho é na zona
urbana e € bem conceituada, estou com 24 anos de efetivo exercicio no Magistério, sou
casada, branca e atualmente exerco a funcdo de Professora Coordenadora no Nucleo
Pedagdgico desta Diretoria de ensino, atuando com formacgdo de professores para 0s anos
iniciais.

Buscando pelas minhas lembrangas, minha entrada no universo escolar, por incrivel que
pareca, foi numa escola desta mesma cidade, uma escola também conhecida, em 1969, no
"prezinho", naquela época ainda existia o pré. Muitos colegas de trabalho hoje, foram
meus colegas de escola. E interessante, porque eu quero até trazer uma foto para voceé ver,
pois tenho a foto dessa turma.

A minha primeira professora do pré foi a Dona Vanda, bem diferente, cléssica na
época.Era uma professora de uma postura muito marcante; nunca a vi com caderno na
mé&o, e era chique na época, ela s6 ia com uma bolsa, ndo ia com pastas, ndo ia com
cadernetas, tinha tudo la no armario, e 0 meu “prezinho™ ndao foi muito feliz. Existia na
sala um armario que até hoje eu o tenho na minha memdria; e toda vez que eu montava
um armario nas minhas salas, as portas dele eram abertas, porque tenho muita aflicdo.
Esse armario do meu "prezinho" era cheio de brinquedos e ela nunca abria o cadeado, nos
nunca tivemos a oportunidade de brincar com eles que ficavam |& dentro o ano todo. Na
época aquilo era normal e eu como professora tentei fazer exatamente o contrario do que
eu ndo gostava e uma das coisas foi deixar o armario aberto. Toda vez que minha
diretora chegava 14, e olha que eu fiquei muito tempo naquela escola, depois que eu
ingressei, fiquei 17 anos 4, ela me dizia:-Por que vocé abre os armarios? E eu respondia:-
Porque eu ndo gosto que fique fechado, a crianca tem de saber exatamente minha
organizacdo e o gque tem l& dentro. E eu gostava do armario aberto! As criangas tinham
livre acesso, ninguém mexia e eles me pediam autorizacédo para tal.

Uma das coisas que mais me chamou a atencdo no primeiro ano foi a Dona Enedina,
falecida recentemente, uma professora tdo diferente. Eu sempre tive muitos dons
artisticos, principalmente com desenho e sempre fui muito gordinha; no cabelinho havia
duas maria- chiquinhas de meia de elastico, entdo parecia um bibelozinho, mais parecido
com aquelas bonequinhas gordinhas de porcelana . Eu era muito grande, sempre a Gltima
da fila, a ultima da sala, e ela me colocou na frente para mostrar um desenho que eu fiz e

para mim isso foi fabuloso, porque foi uma das coisas mais lindas que fiz, tanto que
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depois, numa época da minha vida eu fui estilista, ndo pelo fato de ter feito curso, porque
ndo fiz, mas tinha uma facilidade imensa com as mé&os, com a arte mesmo e
principalmente o desenho, e esta professora foi uma dessas pessoas que me incentivou.
Outra coisa que ela fazia era ler, lia muito. Naquela época, 1970, ela colocava-nos
embaixo de uma arvore que tinha na escola, e sentdvamos para ouvi-la ler. O diretor da
escola na época ndo gostava muito disto, mas ela fazia tudo contra os padrfes e era uma
professora maravilhosa, que me marcou.

No 2° ano fui para outra cidade do interior, na regido, minha mae era visitadora sanitaria.
Fomos para 14, e minha professora se chamava Marielza. Era uma professora
encantadora também, eu achava ela linda, ela era mocinha. A minha mée, por ser
visitadora sanitéria, tinha um certo status na cidade; a cidade era muito pequena, ndo
tinha asfalto, a nossa casa era alugada, mas era uma das casas mais bonitas. Estudava na
escola da cidade e era uma crianca em evidéncia e de certa forma sofria muito com isso
frente aos colegas, visto que minha méde comprava as coisas, canetinhas, por exemplo, e
tudo que estava na moda, com muito esforco ela me dava. Mas eu perdia. Essa professora
fez amizade com minha familia, ela acabava até dormindo em minha casa, isto porque ela
tinha de dar aula e participar de algumas reunides e por conta disso ela ficava . Em casa,
ela conversava, contava 0s casos, minha mée sempre comentava dos casos que ela
contava. Me chamava muito a atencéo tudo isto, porque nds até desligavamos a TV para
ouvir as histérias que minha professora contava para minha mae sobre as escolas, entéo
eu fiquei nesse meio durante muito tempo.

Aos 9 anos nés fomos para outra cidade, ainda no interior do Estado. Eu tive também
uma professora no 3° ano, que para mim era uma professora extremamente grande, a
achava imensa e, ainda por cima era brava, gritava muito e ndo foi um periodo bacana.
Eu ndo me lembro do que aprendi naquele ano, mas sim do que aprendi no 1° e no 2° ano,
porque, na verdade, s6 me lembro da voz da professora, dos gritos dela e isso me marcou
muito, tanto que , ndo consigo ter aquela abertura com ela atualmente, mesmo quando me
solicitou amizade pelas redes sociais. Ndo consegui mandar uma mensagem para ela
ainda, sinto que ela vai gritar comigo, uma coisa engracada, ndo €? Como que a crianca
presencia tudo isso e guarda marcas!

No 4° ano eu tive uma professora extremamente exigente que me disse algo muito sério:
que eu tinha um retardamento mental, porque eu ndo sabia Matematica. Foi ai que
comecou meu drama; ela explicava, explicava e eu ndo conseguia entender. Eu chegava

em casa, batia a mdo na minha cabeca e dizia para mim mae:-Eu sou burra, eu ndo sei
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Matematica! Meus colegas eram perfeitos nessa matéria; e eu me sentia muito diminuida
por ndo saber Matematica. Aquilo era demais para mim, principalmente naquela época
em uma cidade pequena, de 25 mil habitantes. Numa escola pequena, o detentor do saber
ali era quem sabia Matematica, e eu ndo sabia, entdo fui classificada como retardada
mental, tanto que em uma reunido de pais e mestres, a professora pediu para minha mae
me levar ao psicologo e a atitude dela foi me perguntar: -Quem € essa professora? Eu sei
que vocé pode muito, ela ndo sabe nada de vocé! Depois disso, minha mae sentou na
minha frente, olhou nos meus olhos e disse assim para mim...-VVocé é muito boa em tudo
que faz! Entdo aquelas palavras ficaram marcadas, mas mesmo assim a professora tinha
uma san¢do sobre mim, entende? Fiquei por muito tempo remoendo aquelas palavras:
"vocé é retardada mental em relagdo a Matematica." Sabe quando deixei de me sentir
assim? Depois que me tornei professora. Depois veio minha fase de Fundamental I, que
chamavamos de 52, 62 72 e 82 séries; foram anos em que eu estava naquela transi¢do de
adolescente e ndo me lembro muito bem do que aconteceu na escola porque eu ndo
estava interessada, eu queria namorar. Naquela época era isto que me marcava, que era
importante.

Agora, uma professora que me marcou muito se chamava Marlene, que além de ser uma
excelente contadora de historias, ndo so lia como declamava a literatura de cordel e outras
literaturas do nordeste. Eu era apaixonada por ela. Recentemente, foi Secretaria da
Educacdo na cidade, uma pessoa fantastica, muito amiga de minha mae até hoje.

Eu comecei também dentro de casa com a literatura, que era uma coisa muito importante
para nés. Minha méae ndo nos dava presentes, a ndo ser livros e aquilo ficou muito
marcado.

Ja a Matematica naquele periodo piorou, eu tinha um professor chamado Osvaldo, ele era
um japonés; entrava com um giz ha mao e saia com metade do giz; quando ndo saia com
giz nenhum, porque ele enchia a lousa de equacdes, pedia para nés copiarmos e entregar
no outro dia para nota e realmente valia nota; eu so tirava 2,5; 3,5; eu sempre ficava de
segunda época. Eu precisava de 9,75 para passar de ano € minha mde me colocou em uma
professora particular e eu consegui 0s 9,75, mas era assim raspando, porque para mim a
Matematica era algo extremamente sem sentido.

No colegial, por adorar brincar de escolinha na infancia, fui fazer o Magistério, era aquela
época de se fazer um curso técnico, Exatas ou partir para o Magistério, eu fiz 4 anos de
Magistério com especializa¢cdo em Educacdo Infantil. Uma das minhas grandes mestras,

que me ajudou muito na organizacdo quanto a didatica e na questdo do aluno, se chama
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Diva Franca Borges, mae do Gustavo Borges, o nadador. Eu convivi com eles durante
muito tempo, levava-nos para casa dela. No Magistério comecamos com 20 professoras e
terminamos com 15, porém, a Matematica dos anos iniciais nés ndo vimos no curso, mas
sim a Estatistica, esta mais voltada a Educacdo, ndo para a questdo da didatica da
Matematica, ndo tinha nada a ver. Nés vimos muito a questdo da alfabetizacdo e nessa
parte era muito bom, porém a Matematica ndo era trabalhada ali, ndo fazia quase parte da
grade. Acho que ndo era valorizada.

Fui fazer Pedagogia na Unifran, com especializagdo em Educacdo Especial. L& tive um
professor que dava vérias disciplinas para mim; uma delas era Parapsicologia, sobre as
deficiéncias mentais. Ele me deixou por 2 anos de DP, chamava-se Angelo, uma pessoa
extremamente dificil, complicadissima. Alguns professores entravam com umas folhas na
mé&o, eu sabia que havia alguma coisa para nds, o restante nunca entrava com nada, eu
achava estranho, porque sempre via 0s professores indo com sacolas para as escolas, mas
me formei.

Durante esse processo de Magistério e faculdade, eu trabalhei num programa da
prefeitura durante dois anos com a promessa de ser certificada. Mas acabei trabalhando
de graca e adquiri uma experiéncia muito grande no que se chamava Programa de
Integracdo do Menor na Comunidade,“Primec”, se me lembro direito. Trabalhava com
criangas totalmente desvalorizadas na sociedade e eu adorava trabalhar com aquelas
criangas, na época eu tinha 15 anos, foi o tempo que comecei a fazer o Magistério e a
trabalhar.

Estudava e ja trabalhava muito, com artes e com a literatura. Eram criangas extremamente
agressivas. Quando eu comecei a faculdade, trabalhei na FEBEM com um grupo de
meninos; comecei com 20 e terminei com 10,porque era dificil mesmo. Entdo, era muito
triste porque eu me apeguei aos meninos, eles tinham um respeito muito grande por mim.
N&o sei como é a Fundacdo Casa hoje, s6 que a lei do mais fraco, a deles, no caso,
imperava muito ali.

Eu dei aula em outras escolas particulares chamadas de "monjolinhos” e trabalhei com
salas de deficientes auditivos, era uma sala separada, e as criancas nem tinham contato
com os outros no recreio. Quando percebi aquilo eu fiz questionamentos, porque eu
achava aquilo um absurdo. "Como €é que essas criancas vao se socializar?" Na época a
diretora até me convidou para sair da escola. Mas, ndo desanimei, primeiro eu arrebanhei
as criancas e, quando chegaram l4, eu cologuei-as no recreio com as outras e a diretora

achou aquilo o fim. Além disso, eu ensinei para elas a danca da quadrilha e elas
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participaram. Para os outros, aquilo também foi um absurdo, até mesmo para os pais dos
outros alunos que ndo aceitavam aquilo e indagavam sobre o fato de essas criangas que
sdo deficientes auditivas poderem ficar junto com seus filhos, aqueles intitulados
normais. Foi uma batalha muito grande, mas fomos vencendo aos poucos. Assim, eu
sempre fiz com meus alunos as coisas que eu queria que fizessem comigo. Fazia o que o
meu coragdo mandava, entdo isso sempre foi algo muito forte para mim.

Eu parei dois anos de trabalhar quando me casei e tive minhas filhas, depois eu prestei o
concurso e vim para uma cidade mais proxima daqui, na , onde ingressei em 1993, foi
uma experiéncia muito boa também, hoje ainda me correspondo com meus alunos, um
deles esta no Japdo. Eram 42 alunos de 1° ano na sala e trabalhava aquela alfabetizacao
tradicional. Era a questdo da cartilha mesmo, mas trabalhava com mdsica tambem. Certa
vez, o Prof. Moacir que é maestro na cidade, fez uma palestra e me deu de presente toda
uma sequéncia de musicas com alfabeto, era B de Bianca, C de cavalinho, entre outras e
eu brincava com as criancas e elas acabavam de certa forma aprendendo. Era uma
concepcao de ensino, mas que eu nem sabia 0 que estava ensinando, mas eles aprendiam,
e eu fui trabalhando musica e eles aprendendo. E assim eu fui trabalhando durante dois
anos naquela escola e depois eu fiquei mais quatro anos em outra daquela mesma cidade.
Mas e a Matematica? Eu estava naquela indecisdo sobre essa matéria. Entdo eu deixava
sempre por ultimo, se desse tempo... Tudo que eu sabia fazia primeiro. Comecei aprender
mais sobre a Matematica com alguém muito especial, ali na antiga Oficina Pedagdgica,
chamada professora Luci (vocé, isto mesmo! rsrsrs) ministrou um curso maravilhoso para
mim e me lembro de que vocé perguntava, estimulava-me a pensar na Matematica, entéo
sua participacdo na minha vida foi muito importante. Lembro-me de que eu até brincava
com vocé, "oi minha mestra!™ Toda vez eu cruzava com vocé! Isto porque me
questionava:- "Mais 0 que é isso? Mas por qué faz assim? Por que vocé acha isso? Por
gue usou este caminho e ndo outro?" E esses porqués que vocé foi colocando para mim,
ajudaram-me a refletir e entender melhor a Matematica, como algo que podemos
construir aos poucos, saberes que oferecem outras possibilidades.

O EMAI quando veio, comprovou 0 que vocé ja tinha iniciado para mim, entendeu?
Depois disto, comecei a produzir recursos para ensinar Matematica, fiz “feiras” de
Matematica com os alunos, colocava-os em movimento produzindo "tangrans”, por
exemplo (e depois vocé me apresentou outras atividades utilizando tangram, lembra?) E
eu falei:-Poxa, olha quanta coisa da para trabalharmos com o tangram! ( as vezes nos

perdemos no caminho com tanta coisa que temos a disposi¢ao para ensinar Matematica).
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Sabe, em algum momento da nossa vida, alguém “nos cutuca” e esse cutucar eu tive. Os
cursos que tive foram onde eu aprendi muito. Fiz também a Teia do Saber, que me ajudou
a aprender mais. L& tivemos uma vivéncia sobre o que é material concreto, o que é o
manusear; trabalhamos com livrinhos também. Era uma sequéncia de livros, com
Geometria, que nada mais era do que 0s eixos que sdo trabalhados agora como:
tratamento da informacdo, medidas e grandezas, sistema de numeracdo. Outra oficina foi
a "Para que serve a Matematica?" Eu lembro, foi com a professora Teresinha, da
Unicamp, e outra pessoa, chamada Silvia, que era da UFSCar, se eu ndo me engano, que
trabalhou muito a literatura dentro da Matematica. Foi muito interessante, entdo, essa
vivéncia de um ano, participando da Teia do Saber, momento muito importante para mim,
pela abordagem em literatura e Matematica, mas eu foquei mais a questdo da Matematica.
E hoje o que é essa disciplina para mim? Ela é tudo, eu a incorporo em tudo. Costumo
dizer que virou da Matemdtica para ‘maetematica’. Sabe, minha filha apresentava
também um problema sério com essa disciplina, e dizia:- "Mé&e do céu!". E eu
incorporava as professoras que tive e que me deram muito trabalho e acabava fazendo
diferente do que elas fizeram comigo, ajudando assim a menina. E hoje ela esta se
formando arquiteta, quer dizer, ela voltou para a area das Exatas de certa forma, e toda
vez que perguntava sobre algum conceito que deveria ter adquirido, ela dizia:—Mae, eu
ndo entendo, o que € isso aqui? Eu, j& melhor preparada, conseguia ajuda-la mostrando o
guanto a Matematica é importante na Fisica, na Quimica, e saber o0 quanto elas se
relacionam e o porqué das formulas.

Muita coisa mudou no meu olhar para a Matematica. Primeiro o medo, tirar aquele

All

"cliché" de que a Matematica é algo sé para os mais inteligentes. Né&o, ela € acessivel a
todos, todos nés podemos aprender e aprender cada vez mais. Estamos num processo
continuo de aprendizagem. E engracado, porque nenhuma &rea esta desvinculada da
outra, entdo sempre temos de pensar nisso, na quantidade, na qualidade, no tempo, no
espaco, quer dizer tudo isso gera conceitos matematicos, entdo, o que mudou? E que
passou a ser algo natural para mim, o que era algo inatingivel, hoje percebo que é
possivel. Se eu tivesse um pouquinho mais de ousadia, gostaria de fazer um curso de
Mateméatica.Sim, mas com essa visdo. E claro que eu iria me deparar com uma série de
situacOes de confronto, porém, hoje trabalhando com especialistas dessa area dentro do
EMAI, percebemos que eles também estdo com esse confronto.Eles olham para os
estudos deles com toda essa construcdo de saberes em relacdo a Matematica, e isso é

bacana.Hoje, quando alguém fala sobre isso, eu procuro compartilhar sem medo.Imagina,
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eu que fugia disso! Mas foi um processo de mudanca e ele continua, ndo vou dizer que
ainda ndo tenho um certo medo. Eu falo que vivemos aprendendo e 0 medo é uma
constante, porque quem ndo o tem, ndo se arrisca. Meu olhar de enfrentar a Matematica é
um, é o meu olhar como pessoa, e 0 EMAI trouxe essa contribuicdo de poder confrontar
com a classe, com os alunos, essa condi¢do didatica que eu posso oferecer para
desenvolver e responder aos questionamentos disto ou daquilo. Entender por que as
criangas devem entender isso e como elas estdo aprendendo e por que e qual 0 meu
objetivo. Ha um tempo, eu talvez até ja fizesse o certo, mas sem saber exatamente o que
estava fazendo. Algumas teorias como essa teoria do Simon, teoria da Cury, da Kami, de
varios pesquisadores da area, principalmente da professora Célia Carolino, que estou
estudando no EMAI, vieram justamente mostrar que existe essa construcdo e que €
possivel entender a Matematica dentro do social, porém, vocé vai chegar a uma
sistematizacdo, mas com coeréncia. E esse confronto com a sala, porque até ento,
sabiamos para nos, 0 que é uma coisa, agora, n6s confrontamos com as criangas, as quais
também tém saberes, é outra coisa. Pois elas ndo sdo uma tabua rasa.

Quantos saberes 0 Joaquim tem e a Maria tem que eu posso agregar para fazer com que
eles evoluam em relacdo aos conceitos matematicos? O EMAI veio ajudar naquilo que
me faltava, pelo menos para mim, ou seja, essa visdo de condicdo didatica, de
procedimento, de estratégia do outro, porque eu comecei olhando a estratégia de um, mas
0 que eu ia fazer com aquilo depois? O EMAI baseia no curriculo, nas expectativas para
cada conteudo administrado. Quais 0s objetivos que eu tenho e o0 que pretendo
desenvolver dando essa atividade, esse conte(ido? E um objeto de estudo tanto para quem
estd oferecendo quanto para quem esta recebendo, entdo, para oferecer aquele contetdo,
h& de estudar e isso € um processo bacana. Vocé nao é s6 aquele que vai oferecer
conteddos, vocé estd também aprendendo para poder ensinar, € aquele processo continuo
de aprender e de ensinar.

O EMAI pré-determina o que trabalhar com as criancas, tendo em vista a situacdo das
expectativas, porém, o professor tem ali uma sala totalmente heterogénea, entdo, tem de
adequar o que esta previsto para aquela crianca que talvez tenha certa dificuldade, que
também tivemos h& uns anos atras, entdo sera que isso vai corresponder aquilo que a
crianca esta precisando? Sera que eu ndo tenho que retomar algumas coisas? Porque para
cada série existem as expectativas proprias, mas sera que a Maria de toda classe € igual?
N&o €, entdo, o que esta determinado é um curriculo basico, porém eu tenho que enxergar

algo além, e isso ndo é s6 na Matematica, mas em todas as areas. Tento ver o que esta
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por tras daquele saber da crianca, e, além disso, ndo adianta eu ficar so tentando, ndo
adianta seguir em frente, sem esse olhar. Tanto que o EMAI é um estudo da Matematica
dos anos iniciais, da educacdo matematica, olha a diferenca... educagdo. Eu vou aprender
a conviver com a Matematica, com meus propositos, meus objetivos, empregando
algumas coisas que estdo ali previstas, mas adequando ao publico que eu tenho, e isso que
é importante. Agora, para isso vocé tem de saber. O EMAI pode trabalhar com outros
recursos, como o livro didatico, ndo é algo assim "fechado", como: " é isso que vocé tem
de usar e pronto!" Mas que use com responsabilidade, com objetividade.

Porque trabalhamos a THA. O que ¢ uma THA? E uma trajetria hipotética de
aprendizagem, onde existe uma sequéncia. Essa sequéncia se inicia no 1° ano e vai até 5°
ano. O livro didatico é um excelente auxiliar para o professor que sabe o que pretende
ensinar, que ja enxerga o livro didatico como um auxilio interessante, para retirar dali
algumas situacdes que podem complementar o seu trabalho. O professor precisa ter
definido o que ele quer ensinar e para quem ensinar, entdo, quando ele tem isso definido,
pode utilizar os dois aleatoriamente, tanto o EMAI quanto um livro didatico. E ai que o
planejamento do professor € essencial, porque o0 EMAI ja vem com quase tudo montado,
mas 0s caminhos que utilizamos podem ser modificados, porque € uma trajetoria, um
plano, é um trajeto que montamos, porém, precisa estar muito bem definido e conhecer
quem estéd ali como aprendiz, porque o meu plano para um aluno é um, e um plano
diferente para outro aluno, mas eu tenho que fazer um plano pensando num todo, para
gue eu possa enxergar a Maria, o José, o Antonio, o Alfredo, todos ali, com caminhos que
podem ser diferentes, por isso que eu acho interessante quando o Simon coloca a THA,
trajetdria hipotética de aprendizagem, que nada mais € do que dar inicio a um contetdo,
um procedimento la no comeco e vir carregando-o de forma hipotética, porque parte do
que eu sei, aprendo mais um pouco, angario conhecimentos, cresco! Depois, ele vem
fazendo a mesma coisa, falando a mesma coisa, porém com um foco maior de
dificuldades e vai fazendo esse processo, que é um trajeto, uma trajetéria hipotética, e
vamos crescendo no nosso conteddo, aprendendo, angariando, mas ndo é do mais facil
para o mais dificil, ndo. E a partir do que ja se sabe e ir ampliando seus saberes. Com o
passar do tempo, sistematizo, pois o tempo faz com que eu necessite dessa
sistematizacdo, ndo é a vida inteira que eu vou fazer bolinha e vou desenhar. Em algum
momento eu vou precisar dessa sistematica, por qué? Justamente porque o tempo me

provoca isso, eu preciso e o tempo esta cada vez mais curto.
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Sabe, tenho muito para crescer ainda, e sei que a nossa avaliacdo € assim, é simultanea, a
cada passo que damos temos de parar, repensar e ndo é uma avaliacdo pontual € um
processo avaliativo, neste sentido cresci bastante. Sabe o que me deixa mais contente? E
poder olhar para trés e verificar que se eu pudesse falar de frente com aquela professora
de novo eu diria:-Eu sei Matematica! Espero que ela esteja num excelente lugar; uma
professora que um dia me disse que eu nao teria condi¢des! A Matematica sempre foi
algo que me desvalorizava, mas esses dias atras, a Sandra D. , uma pessoa muito
importante para mim, (ela nunca passou a médo na minha cabeca e isso me ajudou muito),
é do grupo de referéncia da Mateméatica do EMAI, é uma menina esplendorosa, que
sempre me falava:-Estude, va fundo, é assim que tem de ser!... E eu fui, e ela disse: -E
bacana como vocé esta vendo a Matematica hoje, ndo é? Vocé melhorou muito... Vindo
dela este comentario para mim é uma coisa extremamente importante e eu espero
contribuir muito ainda. A nossa vida ndo pode parar, mas eu pretendo mostrar aos meus
alunos, seja quem for, que € possivel, porque para mim foi e eu devo muito a vocé, Luci.
Vocé transmite esse amor por tudo o que faz, que é o mais importante para nos. Tudo que
pretende realizar, consegue desenvolver com eficiéncia. Possui autoridade, mas acima de
tudo é lider, e o lider € aquele que delega, é o que ensina fazer e vocé me ensinou isso.
Portanto, eu gosto muito de vocé em relacdo a Matematica e em relagdo a sua pessoa
mesmo.

Quanto a avaliacdo do professor, creio ser muito importante, s6 que ainda ndo nos
rendemos a ela, ainda ndo incorporamos que é através dessa avaliacdo, independente da
politica, que € um processo e deve existir. Eu comecei a entender faz pouco tempo,
porque sempre fui contra, agora ja percebo que a avaliacdo € um mecanismo que temos
para que as coisas possam funcionar, ndo importa se é quantitativamente, mas se ha uma
quantidade, pode existir uma qualidade, embasado nisto; penso que ainda ndao deram o
devido valor, principalmente a avaliacdo externa.

As escolas estdo tentando remodelar a avaliacdo interna, mas ainda precisam de muito
tempo para isso. Na avaliacdo externa do SARESP, por exemplo, ndo estamos avaliando
a questdo da competéncia exclusiva do professor, mas sim como ele interage o seu saber
com sua sala de aula, pois saber € uma coisa, mas interagir o seu saber com os outros é
diferente e € isso que a avaliacdo externa vem verificar. Nesta situacdo, a avaliacdo
externa verifica as habilidades que estdo sendo oferecidas dentro da sala de aula, entdo é
um passo importante. Isso € bacana! Talvez até poderia melhorar algumas situagdes.

Vocé poderia me perguntar, melhorar onde e como? Hoje eu ndo sei lhe responder, mas
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existem pessoas totalmente qualificadas para poder melhorar algumas situacdes, porque
estdo focando apenas na quantidade, mas existe algo latente que ndo esté aparecendo, que
é a questdo da qualidade. Poderia se pensar de outra forma, numa nova forma, mas a
qualidade também esta na formacéo do professor, a qual também ndo corresponde. Eu sei
para mim, ndo sei para o outro.

Um professor para ser bom, primeiro ele deve reconhecer o que ele nido sabe, ter
convicgdo disso, que ele tem que aprender o tempo todo. Se nds conseguimos hoje a cura
de alguns canceres é porque existiram pessoas que foram atras, que buscaram e que
estudaram... Porque o professor tem que ficar estagnado? Entdo, nds temos que ficar o
tempo todo estudando. Temos sempre de nos apropriarmos das coisas novas, pesquisar. O
professor tem de entender que 0 processo € sempre 0 mesmo: eu aprendo quando me
disponho a aprender, mas eles (os alunos) tambem se dispdem a aprender se formos um
agente de modernizacdo desse saber, quando mostramos a eles. Olha, eu também estou
aprendendo, e para isto, 0 outro € tudo, até alguns equivocos do outro vao me ajudar,
porque podem ser os meus também. Entédo espera ai. Estou enxergando algo que é reflexo
meu; o outro € muito importante, e essa interacdo igualmente é. Estd claro que
aprendemos com todo mundo. E para finalizar esta nossa conversa, eu vou lembrar de
uma pessoa, que vocé também deve ter com muita lembranca no coragéo...Maria 1.0....
um dia ela disse:- Vem pra ca trabalhar com a gente na Oficina Pedagdgica. E eu
respondi:- Vocé estd louca? E ela afirmou:-De jeito nenhum!....E aqui estou eu, hoje,
contando para vocé minhas histérias e memorias, trabalhando como formadora de
professores que ensinam a Matematica!

Obrigada por este momento... Me sinto uma privilegiada e estou muito honrada.
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> Profa. Nilce-Entrevista narrativa — Ano 2015

Nestes Gltimos dois anos, em relagcdo a Matematica, o aspecto que contribuiu para 0 meu
crescimento, sem duvida nenhuma, foi o PNAIC, que veio complementar o que eu ja
sabia. Apesar de toda essa base da educacdo matematica, o curso modificou as condicbes
e 0s recursos oferecidos para trabalhar essa disciplina com os alunos, entdo foi muito
bacana. Durante todo esse tempo de experiéncia eu também fui tutora online do curso de
Matematica do EMAI e isto também contribuiu muito, porque professores de vérias areas
se inscreveram, principalmente, Arte e para eles era um "bicho de sete cabegas" a
Matematica, pensando em trajetoria hipotética de aprendizagem. Quanto que nds
evoluimos em relacdo a essa Ciéncia; entendemos que ndo é aquela coisa engessada,
formalizada, como uma certa teoria que ndo tem como desconstruir. Na realidade é
totalmente ao contrario, constroi-se tanto quanto a lingua materna e isso ficou muito
claro para nés, quer dizer, o aprender Matematica ficou tdo agradavel quanto as outras
areas, a logica que se expressava dentro da Matematica, € a mesma logica de todas as
outras areas como a Fisica ou a Quimica, porque se formos pensar bem, sobre essa base
da educacdo matematica nos anos iniciais, sobre essa construcdo de saberes, veremos
quanto aprendizado esses alunos vao ter futuramente junto a Quimica e a Fisica, que €
algo intrinseco a nds, o tempo todo e ndo algo que se distancia. A Matematica do dia a
dia era algo que existia fora da escola e ndo dentro dela. Como que as criangas
conseguiam fazer troco, ou como elas iam ao supermercado? Como elas conseguiam ir a
um circo, a um parque e se resolviam muito bem e ndo na escola? Entéo, colocar o que
estava fora da escola para dentro dela, contribuiu com certeza para esse aprendizado.

Percebemos que ainda existem algumas concepcdes equivocadas, que é pouco, entende?
E como se o “contetido” oferecido a essa base fosse pouco, no entanto se pegarmos todas
as orientacdes que sdo passadas para os professores junto com o material do aluno,
iremos verificar que uma atividade percorre todo um processo até que a crianga conclua o
aprendizado, evolua para o proximo. Estamos conseguindo fazer com que os professores
enxerguem que ao tirar a crianca da sala de aula e fazé-las trabalhar com a Matematica
nas outras areas, numa relacdo articulada, existe a representatividade dela nessas outras
areas, entdo isso é muito importante. Pode até mudar de nome, talvez, bem tipico de todas
as teorias que vem sendo desenvolvidas dentro da Educacdo, mas que é algo que veio
construir um saber, algo que parecia inatingivel que era o aprendizado da Matematica,

nao tenha duvida.
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Por exemplo, para mim, a Matemética sempre foi algo extremamente dificil tanto para
aprender, como para ensinar e hoje essa relacéo ensino-aprendizagem esté tao interligada,
que a0 mesmo tempo em que ensino, aprendo, esse é ponto fundamental, é o que veio a
principio com o ensino da lingua materna. L4 atras, ouvi tanto "O meu Deus, vamos nos
colocar no lugar dele para poder aprender!" E € essa a questdo que estdo colocando em
relacdo a Matematica, como trabalhar essa questdo da situacdo- problema, porque temos a
todo o momento problemas para resolver em varias situacdes da nossa vida.O EMAI
trouxe muito este olhar, de enxergar a situacdo-problema. Além de eu ter de arranjar uma
forma de resolver um problema, o que facilita também, sdo as criangas poderem colocar
as suas estratégias, e nos percebermos que isso estd mudando até na questdo do Ensino
Médio.E enquanto professor, tenho de valorizar este momento do socializar, porque o
fato de a crianca, as vezes, desenhar uma situacdo, olharmos para ela e dizer que a
resposta ndo é aquela que queriamos, ndo é mais concebivel nos dias de hoje. Passamos a
enxergar como cada crianca pensa e procuramos acompanhar a logica dela. Entéo, é
Obvio que essa crianca tera de sistematizar futuramente, ela precisard disso, mesmo
porque sistematizar € um facilitador, mas isso ndo quer dizer que vamos desconsiderar
essa situacdo que a crianga colocou com a logica dela.

Mas o0 que percebemos é a existéncia de uma lacuna muito grande entre 0s 6° e os 9°
anos. Por qué? Eu ndo sei'Os alunos e os professores avangcaram nos Seus conceitos,
mesmo porque numa era digital, € facil buscar, ¢é facil entender, e a0 mesmo tempo ¢é facil
vocé criar uma situacdo em cima daquilo que ja esta posto e isso a Matematica contribui
muito. Entretanto, ainda existe um caminho muito grande a ser percorrido, sabemos que
ndo serd de uma hora para outra, mesmo porque isso tem de iniciar la no processo do
ensino superior, na formacdo dos professores. A professora doutora Bernadete Gatti
falava que era preciso mudar toda a grade, todo o curriculo da Pedagogia, justamente para
implantar um novo olhar, porque temos muita teoria, 0 aluno sai com todo um teor de
pesquisa, ndo de didatica e nem de pratica e, com isso, quantos professores bons nds
estamos perdendo, gque sdo pessoas possuidoras de um perfil proprio de um professor. O
médico e o dentista tém um perfil profissional, o professor também tem de ter um perfil
tal que saiba utilizar-se de todas as condi¢des didaticas que sao oferecidas para o aprender
e para o ensinar.

Se formos pensar, em cada momento de nossa vida, nos lembraremos de alguma coisa
gue aprendemos. Eu presenciei isto na parte tedrica do EMAI, em pequenas situacoes, até

corriqueiras. Mas o que mudou? Por exemplo, eu ia ao supermercado, eu ia com medo! E
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pensava. "Eu estou com tanto (de dinheiro, no caso) o que eu faco?" O EMAI contribui
para essa questdo do calculo mental e isso € muito bom, porque enquanto professor ou
enquanto estudante, nada disso nos foi atribuido, ou seja, o aprendizado em fazer o
calculo mental. Aprender, explorar, entender como faz isso ou aquilo, nada foi
trabalhado. Entdo, a cada situacdo, nds vemos como se faz, agora temos um referencial, é
0 EMAI, porque ele veio abrir e descortinar essa questdo. Porém, quanto que ja foi
tentado, iniciado em Vvarias situacdes com as atividades matematicas, mas era tudo muito
palpavel, nada utilizando essa resolucdo de problemas, que € o X da questdo. Eu tenho
um problema. Tem solucdo? Se ndo tem solucdo, da para aproximar? Pelo menos tento
arranjar um meio de soluciona-lo, mesmo que eu gere um outro problema, entdo, criamos
outros caminhos. Isso é que a Matematica apresentada pelo EMAI trouxe. Ja o PNAIC-
Matematica néo teve assim um referencial tedrico fechado como o EMAI, houve estudos,
havia muito coisa correlacionada, muito mais do que na lingua materna, mesmo porque as
pessoas que estavam envolvidas, também o estavam com o EMAI. De alguma forma,
houve uma correspondéncia, mas ainda existem questbes que necessitam ser melhor
estudadas e com maior atencdo ao se colocar para as criangas, entendeu? Um exemplo é
em relacdo aos jogos, porque existem varios tipos de situacBes-problemas; precisamos
oferecer a crianca condigdes para que ela possa desenvolver uma estratégia possivel,dar
margem a outros caminhos! Era exatamente isso que discutiamos com as professoras
dentro do PNAIC: "Como que elas iriam desenvolver com os alunos tal atividade? Que
condicdes ofereceriam para eles? Poderia ser uma mera atividade, um jogo, mas o que
elas poderiam fazer com esse jogo? O que ele esta trabalhando? O que posso desenvolver
com ele? Que raciocinio esta envolvido? O que podemos fazer em relacdo a
problematizar? Propor uma situacdo mais desafiadora para eles?" Entéo, foi isso que nds
colocamos quando n6s demos o PNAIC. Para as professoras do Estado de Sao Paulo, por
terem esse embasamento do EMAI, o PNAIC foi até mais facil, mas como foi aberto
também ao funcionario publico municipal a questdo do entendimento da proposta se
fechou um pouco. Mas olha, ndo foram s6 os professores municipais que estranharam,
alguns pais também. NGs notdvamos que eles ficavam um tanto quanto perdidos, 0s pais
mesmo questionavam:" -Onde estd a tabuada montadinha? Cadé a continha armada
certinha?" No 2° ano eles queriam as criancas ja com todo o algoritmo montado.
Perguntavam:-Mas aqui a senhora colocou que ele fez certo! Entdo diziamos assim:-
Atente professor, ndo é que a estratégia da crianca estava certa ou errada, 0 mais

importante é observarmos, analisarmos e, sobretudo, falarmos com a crianga sobre as
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estratégias que ela usou e ndo colocar certo, isso também é uma dificuldade que temos em
relacdo até a avaliacdo, considerar sim, mas se for, por exemplo, uma questdo objetiva e a
crianca ndo marcou, podemos criar um peso; mas, se ela ndo marcou a alternativa
correta, faltou atengéo.

A avaliacdo diagnostica existe, e existe toda uma etapa de trabalho com ela na
Matematica para as criangas dos anos iniciais, ou seja, como elas representam a escrita
dos nameros, por que elas representam assim, o que é a quantidade para elas e como elas
desenvolveriam uma situacdo-problema tanto quanto simples, que estivesse implicita ou
explicita e como eles colocariam tudo isso. Ha criancas que no 2° ano ja estao utilizando
algoritmo, com a implantagdo do EMAI. E interessante porque eu ndo sei se elas tém
essa necessidade, pelo fato de o tempo para elas ser muito curto. Sinto que essa geracao
quer saber mais rapido, e quanto mais rapido e com uma técnica menor é melhor para ela.
Outra coisa que 0 EMAI tem de bacana é ampliar esse conhecimento para 0s pais, VOcé
entende? Entdo nas reunides de escola com os pais, nds explicamos todas essas questdes
da Pedagogia que e trabalhada tanto na Matematica quanto na lingua materna,
principalmente na Matematica que é uma coisa que eles estranham muito. NOs temos ai,
por exemplo, todas as questbes das praticas experimentais, que abrange toda uma situacéo
de tirar a crianca de sala de aula, trabalhar com jogos, percorrer caminhos. Por isso, é
importante que os pais entendam que tudo envolve a Matematica, porque eles ndo tem
obrigacdo de saber, mas nds temos a obrigacdo de deixar transparente isso para eles. Os
pais precisam entender como trabalhamos, porque eu ja ouvi um relato de um pai que
confessou-me:-Nossa, se na minha época tivesse isso, professora, porque havia quatro ou
cinco métodos de aprender divisdo; eu aprendia de um jeito, meu pai de outro, a
professora ensinava outro, entdo era muito confuso. A mesma confuséo para a subtracéo.
Nossa, 0 que é o vai um?" A divisdo e a multiplicacdo eu deixava la por Gltimo, se desse
tempo dava, pelo medo que eu tinha e por ndo estar devidamente preparada, ndo estando
segura para oferecer essa situacao para as criangas e hoje ja acontece diferente. Como €
uma trajetoria hipotética o que eu estou aprendendo no primeiro ano me da margem para
as quatro operacdes e aquilo vai ampliando a cada modulo, vai aumentando o desafio, e
dificultando até a sistematizacdo, quer dizer, se eu estou no primeiro ano do EMAI, eu
chego no quinto, tranquilo. Mas este ndo foi um movimento facil, de forma alguma, para
ninguém. Eu creio que até para a propria coordenadora do programa que é a professora
Célia Carolina foi muito dificil, porque ela teve de pegar “carona” com varios estudiosos

e, muitas vezes, ndo aceitava alguns e questionava outros. Que trabalho! E nao foi s6
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dela, foi de uma equipe, uma equipe que funcionou. E o0 que funcionou? Que eles
passavam para nds, nds passavamos para os professores, os professores para os alunos. O
que ndo ia dando certo, voltavamos; era um processo de ir e voltar, iamos adequando.
Existe muita coisa que ainda esta sendo feita, ha adequacdes ainda a serem feitas dentro
do EMAI. E uma construgio com bases diferentes, antes era o livro didatico, abriamos,
liamos as instrucdes e seguiamos, quer dizer, se ndo entendéssemos ndo éramos culpados.
Aprendiamos, mas a0 mesmo tempo, aprender é uma situacdo, ensinar € outra. Agora,
ensinar e aprender é diferente...E eu servir de modelo para mim mesma, € eu ser o meu
modelo de estudo, entdo eu vou tentar implantar algo para mim, para ver se eu aprendo,
porque assim eu consigo implantar algo que meu aluno também aprenda. Eu falo do
EMAI com brilho nos olhos, porque ele me abriu portas banindo o medo e pavor que eu
tinha. Hoje eu trabalho com vérias situagdes-problemas que envolvem a Matematica com
maior naturalidade. Sabe aquelas coisas logicas que eu ndo pegava com facilidade?
Porque existe todo um processo na minha cabeca, um calculo mental que eu néo utilizava.
Imagina daqui a uns anos, isso sendo utilizado na Fisica e na Quimica? Veja a tabela
periddical A minha filha ficou encantada, ela estd em Boston e ela foi estudar a tabela
periddica, ela falou:-Mae, dentro da Farmacologia precisamos passar aquilo para 0s
professores, esta ali do nosso lado e nds ndo estamos vendo o que é uma tabela periddica!
O que € o leite com café, por exemplo? Quanta coisa vamos desenvolver, eu tenho muita
crenca que a escola vai ser lugar de pessoas extremamente especiais, ou digo, todas.E nos
tornamos especiais dentro da escola, 0 que a escola ndo ¢é para nosso aluno?

Hoje trabalhamos com os alunos para dar certo. Existem os conflitos que sdo gerados
entre as criancas e seus familiares, por isso que ha assembléias onde as familias séo
convidadas. Na escola aprende-se uma coisa em casa outra. Assim, ela deve se abrir para
mostrar esse outro lado aos pais, quanta coisa a gente pode fazer, ndo é? E eu fico
encantada com tudo isso e 0 EMAI é um deles.

Em um grupo colaborativo existe sempre alguém que tem uma funcdo maior, € a funcédo
que ele tem, ndo sei se ele tem mais lideranca ou habilidades maiores, entdo em conjunto,
quantas vezes eu como formadora aprendia com meus professores! Entdo, tratdvamos
isso, numa roda de discussdo para resolver uma situacao; quantos elementos nés tivemos
que sairam de vocés. Isso € um grupo colaborativo e que tem de existir dentro da escola,
ndo SO esperar 0 curso Vvir para haver essa colaboragdo. O grupo colaborativo é justamente

isso, ndo é um fazer para 0 outro e sim um jogo de equipe, e isso a Jornada de
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Matematica trabalha muito bem, toda essa questdo de o que um vai fazer, o que o outro
vai realizar, quem pensa melhor assim, e isso também esta relacionado ao EMAII.

A Jornada Matematica é na realidade um torneio para os alunos dos 5° anos das escolas
publicas estaduais do Estado de SP. Séo vérias fases: a primeira fase acontece na escola
em sala de aula, entdo sdo organizados quatro, cinco ou quantos grupos quiserem,
dependendo da quantidade de alunos. A partir dali, eles véo fazer algumas atividades que
estdo todas incorporadas em uma apostila, um livro com todo o auxilio de como trabalhar
antes com a sala toda para depois ter o torneio. Nesse torneio entdo, sai uma equipe de
cada sala, que vai competir com os outros 5° anos, de la da escola sai um, entdo sdo varias
fases, depois tem a fase da diretoria, a fase regional de diretorias, depois tem a estadual,
que € a ultima, porque é o Unico Estado que realiza a Jornada de Matematica.Vejo que a
Jornada é importante porque se percebermos algumas atividades que estdo no EMAI elas
mudam a estrutura da sala, entendeu? Entdo, a maioria das atividades que estdo
idealizadas ou formatadas no EMALI, estdo na Jornada e € um trabalho colaborativo e tem
técnica. A Jornada traz a técnica, o EMAI traz o processo, aquela traz a técnica de como
aplicar isto na pratica. Hoje essa jornada € um desafio a mais, porque na escola nos ja
colocamos os 4° anos juntos na jornada também dentro da escola, porgue estes serdo 0s 5°
anos que virdo, entdo ja estamos nos preparando, fazemos o torneio de 4° ano e o torneio
de 5° ano. O ano que vem queremos implantar esse mesmo torneio no 3° ano e faremos
isso gradativamente até os 1° anos, com o nivel deles, é l6gico! Nés vamos preparar isso,
ndo podemos é abandonar a ideia, se mudar de nome ndao tem problema. Entdo, na
realidade, eu ndo enxergo com bons olhos essa situacdo de treino. Muito mais que uma
questdo de treino é a de conhecimento, pois ao colocarmos o aluno em situagGes de
conhecimento, de situaces-problemas, que venha SARESP, que venha SAEB, venha o
que for, ele vai conseguir se sair bem. Se treinamos para uma coisa € nos esquecemos
das demais, podem existir situacdes numa avaliagdo em que o aluno ndo se colocou
ainda, e como iremos avaliar? Ele tem de estar em situacGes semelhantes as da avaliacao,
caso contrario ndo tera significado. Também penso que as questdes objetivas tiram a
chance do aluno colocar sua estratégia. Posso acompanhar o que eles estdo fazendo hoje
com a Lingua Portuguesa, com algumas questdes abertas, relacionadas a algum texto,
algum género pessoal, antes eram todas fechadas. 1sso ja poderia comecar a acontecer
com a Matematica. Por qué? Porque estou avaliando algo que estou implementando. Eu
tenho de abrir essa margem para ele, em ser avaliado dessa forma. Penso que toda essa

questdo é um pouco burocratica e estatistica, apesar de ser uma necessidade.
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Hoje eu percebo ser o indice uma necessidade, porque ele Ihe d& uma visdo do todo. Por
exemplo: numa escola, temos um indice de frequéncia, um indice de evaséo, porque eu
preciso estar alerta. E o indice que da um certo pisca-pisca para gente, nio que ele va
melhorar ou piorar a escola, mas pelo menos nos deixa em alerta, entdo talvez essa
questdo das avaliacOes externas esteja condicionada a isso, ha indices que eu preciso
saber para depois identificar o que tem de ser mudado ou esta dando certo. Se ndo est4, o
que eu preciso fazer? Assim esperamos entdo que ele nos dé um alerta. O bdnus, por
exemplo, esté vinculado ao indice da escola no IDESP. O foco ficou muito restrito a isso,
mas a partir do momento que somos competentes e eficientes em tirar as criangas do
anonimato do conhecimento, seremos passiveis, sim, de ganhar bem e isso ocorre nos
paises de primeiro mundo; é uma condicao.

A prova de merito também é uma questdo de se analisar com muito carinho, porque
muitas vezes, eu vou super bem em todas as questdes tedricas, no entanto, apresento uma
dificuldade tremenda em oferecer condi¢des de aprendizado aos meus alunos. A teoria
contribui para uma mudanca de concepcdo, no entanto, se eu ndao colocar isso na pratica,
vai mudar alguma coisa? Entdo nessa prova do mérito eu posso gabaritar, escrever
perfeitamente bem, e ndo ser talvez um professor suficiente, facilitador do aprendizado
do aluno. Um professor facilitador, como Rubem Alves falou " que provoque a crianca™.
Se o professor ndo tiver esse perfil de provocador, dificilmente vai conseguir mudar algo.
E essa € uma habilidade que procurei desenvolver. Outra € a de ouvir, porque quando
estamos num grupo, primeiro devemos escutar, depois darmos o0 nosso depoimento; isso é
fundamental.

Temos de mergulhar nos nossos pensamentos, refazer tudo aqui dentro, mentalmente.
Estamos trabalhando agora com as questdes psicologicas, emocionais, tanto que esta
havendo um curso de Educacdo Emocional, que nos leva a refletir sobre: "O que eu
escuto é bom pra mim? Se eu for falar € bom para o outro? Vai continuar sendo bom pra
mim? E para o grupo? Ou é melhor eu me calar?" Isso se torna um exercicio fabuloso,
pois, muitas vezes, falamos muito e ndo escutamos o0 que deviamos escutar. Estudar
muito é algo que nds temos de fazer para o resto da vida, até para viver, porque nos
tornamos muito dependentes do fazer e quando ndo paramos para refletir, nos cansamos.
Se conseguimos conciliar os dois a atuacdo diminui, entdo a reflexdo através da leitura,
do estudo, vai nos acalmar. Essa ansiedade que nds educadores temos, que € comum
entre nds, essa ansiedade de nunca estar satisfeito é boa, porque a leitura, o ouvir, 0

discutir, o interagir produzem sabedoria. Agora, existe outra que vem da alma: é a
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sapiéncia, licdo que vem de pessoas bem simples e que nos ensinam como grandes
mestres. A crianga, meu Deus, quanta sapiéncia tem, pela estrutura de vida que ela tem,
pela familia que esta estruturada hoje de varias formas diferentes, ndo de formas erradas,
mas diferentes e todas com um potencial bacana, devemos acreditar. Sempre pensei
assim, desde crianga, sobre essa situacdo das multifacetas da sociedade.

Eu acredito que as coisas possam dar certo e vao dar certo, jamais tinhamos pensado
assim, por isso que a leitura € importante, temos de saber o que aconteceu na historia. A
leitura para mim sempre foi importante para conhecer os fatos; penso que o motivo disso
é o fato de eu ser espirita Kardecista. Desde cedo a leitura esteve presente em minha
vida. Ela abre outros caminhos, entdo vocé procura saber. Por exemplo, aprendi a ler
sobre Matematica em uma primeira leitura que fiz de um livro de Malba Tahan do qual
ndo gostei, porque ndo aceito o problema dos camelos até hoje. Mas depois, 0 Agnaldo
um grande parceiro do Nucleo Pedagogico de Matematica, colocou isso de uma forma téo
Obvia, que achei ridiculo ndo aceitar. Malba Tahan, brasileiro, inteligente demais e fez
tudo aquilo para instigar a nossa mente porque eu nem me interessava pela teoria. N&o
tinha lido nada de Matematica antes disto, de jeito nenhum, ndo gostava. Hoje, eu leio
bastante. Quanta coisa a D. Lurdes mostrava para nos e eu comecei a descobrir. De vez
em quando eu ainda pego la em casa o livro. Meu marido ficou muito interessado por
Malba Tahan e, infelizmente, tive de forméa-lo, meio que forcosamente, porque quando
eu dava aula na escola, ele estava cursando ainda a 82 série e ndo queria saber de ler. E
fantastico como ele € politizado e entende totalmente a politica e a Matematica; ele ficou
encantado com esse livro. Eu o presenciei resolvendo problemas do livro de Malba
Tahan, e incentivei-o a continuar, porque até a Medicina tem recomendado a leitura para
estimular o cérebro evitando o Alzheimer e fortalecendo os neurénios.

Luci, mais uma vez obrigada por esta viagem que vocé me fez fazer no tempo... foi
fantastico poder conversar com vocé, como aprendo e como me desenvolvo neste

processo...

271



> Profa. Rita - Entrevista Narrativa — Ano 2013

Meu nome € Rita, tenho 43 anos, 20 anos de magistério, sou casada, tenho 02 filhos. Fiz
0 1°colegial do Ensino Médio comum e no 2° e 3° eu fiz 0 Magistério no antigo Instituto
de Educagéo. Depois eu fiz faculdade de Pedagogia numa universidade privada da cidade,
isto uns anos depois, porque tive filhos e precisei dar uma parada, mas assim que eles
cresceram um pouquinho eu fiz a faculdade e logo depois uma Especializacdo em
Psicopedagogia também na mesma universidade. Sou efetiva no Estado e sempre
trabalhei em escolas de Ciclo I.Eu entrei na escola aos 6 anos, na pré-escola na época;
ndo fiz Educacéo Infantil e sou filha Gnica, mas por isso minha mée e meu pai sempre ao
contrério do mimar, fizeram questdo que eu tivesse uma vida igual as outras pessoas,
Como Se tivesse varios irmé&os.

Minha mae foi professora da rede publica, ela sempre acreditou no ensino publico, por
isso fui matriculada numa escola central e reconhecida da cidade, no "prézinho". Eu
morava uns seis ou sete quarteirdes da escola e ela s6 me levou no primeiro dia para eu
aprender o caminho. No segundo dia, com seis anos eu ja tinha de ir a escola sozinha, ir e
voltar sozinha. Como ela sempre trabalhou o dia inteiro e 0 meu pai também, eu nédo
tinha alguém que me levasse, era eu, por mim mesma. Ela sempre fez questdo de deixar
bem claro isso, desde sempre, que eu era responsavel pela minha vida, pela minhas
coisas, pela minhas tarefas.Isso foi muito bom.Desenvolveu muito a minha autonomia,
essa capacidade de lidar com os problemas, porém, até certo ponto, sou meio
desesperada. Mas isso minha mde trabalhou desde pequena. Segundo ela, o problema
existe, sou eu que tenho de resolvé-lo, sempre fez questdo disso, entdo sofri muito no
comeco, porque ser filho Unico é sempre ruim, ndo ter irmdo, com quem compartilhar
nada, mas ao mesmo tempo penso que isso me favoreceu, pois amadureci bem rapido,
porque isso € fruto da educacdo que tive.

Eu ndo posso falar para vocé que foi uma fase dificil na minha infancia e que eu tive sé
experiéncias negativas.Mas também ndo foi "as mil maravilhas"; entdo, uma professora
gue me marcou muito foi a da 12 série. A do "pré" também, porque foi 0 ano que entrei
para escola; isso, emocionalmente falando, me marcou bastante, foram marcas de
carinho, de protecdo, de amparo. Como alfabetizadora, preciso deixar isso bem claro: ao
mesmo tempo em que procuramos proporcionar o desenvolvimento da crianga, a questao
da responsabilidade, da autonomia, da seguranca, temos de dar também ternura, carinho,

atencdo e fazer essa dosagem que ¢ o mais dificil, saber a hora de “botar no colo”, saber a
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hora de soltar da méozinha da crianca, andar sozinha, e isso eu s6 fui perceber quando
estava dentro da sala de aula, enquanto professora, mas a minha infancia foi normal.
Com a escolaridade, as coisas vém a mente, principalmente com relacdo a Matematica,
marcas mais de sofrimento.Eramos assim, colocados sempre em situacdo de avaliac&o,
mas ndo uma avaliagdo formativa como vemos hoje, era verificacdo, todo dia tinha
chamada oral de Matematica, entdo  acabavamos (eu e o0s colegas também),
desenvolvendo algumas estratégias para burlar isso, entdo sabiamos que depois do
recreio ia ter a chamada oral de Matemadtica, calculdvamos mais ou menos a nossa vez de
sermos chamados pela professora, pediamos para ir ao banheiro e voltar depois, mas ai a
professora foi pegando as manhas e falava que quando voltdssemos do banheiro
fariamos, mas a Matematica sempre foi colocada em avaliagdo, sempre.

Eu fui alfabetizada com a cartilha, e na Matematica ndo me lembro de té-la, lembro-me
de coisas no caderno, havia situagdes-problemas mas eram muito simples, muito
diferentes daquelas que vemos hoje, muito descontextualizadas, de um universo
totalmente escolar o qual eu ndo utilizava fora da escola para nada, ndo me lembro de ter
usado situacGes que eu aprendi na escola fora dela, como se vé hoje, um ensino
totalmente contextualizado, mas eu ndo tive grandes traumas.Olhando a Matematica
como esta colocada hoje, assim como a alfabetizacao, vejo que muitas dificuldades que
eu ainda tenho hoje, de falar, de escrever, de produzir, questdes relacionadas a
Matematica, muitas lacunas eu trago da formacéo inicial.

A minha passagem do Ciclo | para o Ciclo Il foi tranquila, eu gostava da ideia de ter
varios professores,porque quando chega ao 5° ano, o aluno ja estd cansado de ficar
somente com um professor. E eu ndo mudei de escola; a escola que estudei, na minha
época tinha o Ciclo I e ja tinha o Ciclo Il no mesmo prédio, sendo para mim uma
continuidade e mesmo ambiente. Minha mée nunca fez questdo que eu tirasse dez ou A,
nunca. Se eu nao fosse a primeira, que também ndo desse trabalho, porque eu tinha que
responder por aquilo que eu produzisse, depois eu arcaria com as consequéncias. Ela
dizia que eu deveria cumprir com minhas responsabilidades, com meus trabalhos, com
minhas tarefas, que o resultado viria.

A Matematica no ginasio foi complicada e me lembro de um professor do qual eu morria
de medo, porque ao invés de dar um contedo novo, como damos agora com toda uma
contextualizacdo, uma conversa inicial, todo um pré-requisito para entrarmos num
conteddo novo, esse professor usava mais uma estratégia de terror do que outra coisa.E

entdo ele falava:-"Agora fechem os cadernos, guardem embaixo da carteira, guardem o
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lapis, borracha, ndo quero nada em cima da carteira, cruzem os bragos que eu vou ensinar
o contetdo novo, é muito dificil, precisam prestar a atencdo, ndo podem se distrair,
conversar nem pensar." Eu me lembro de que até segurava na carteira.Ou eu aprendia
naquele momento que ele iria explicar ou ndo aprendia. Se eu ndo compreendesse aquilo
eu estava perdida, porque ndo ia aprender mais, ele fazia questdo de fazer daquele
momento, um momento crucial de aprendizagem. Eu me sentia como se um avido fosse
decolar, eu me segurava na cadeira, nem 0s bragos eu mexia, eu precisava aprender na
primeira vez com ele. Isso foi 0 que mais me marcou desse professor.

Depois mudei de prédio, fui para uma escola de ensino médio, que é uma escola vista
como tradicional na cidade, na época, 0 sonho nosso era ir para la, uma escola enorme e
6tima, a qual é ainda muito respeitada, que todos conheciam, entdo, para minha
autoestima, era sair de uma escola de onde eu estava desde o "prézinho" para ir a uma
outra escola maior e melhor, entdo eu fiz 14 o 1° colegial normal.N&o tenho lembrancas
boas nem traumas daquela época, foi tudo bem tranquilo. Eu ndo me lembro se
aconteceu quando fui para aquela escola , ou no final do 1° ano Colegial, que minha mae
ndo perguntou nada para mim, simplesmente me avisou que ja havia feito a opcdo para
eu cursar o Magistério. E acrescentou:-Vocé vai fazer o magistério, vocé vai garantir uma
profissdo. Depois vocé vai fazer o que quiser da sua vida. No primeiro momento eu fiquei
desesperada, nunca tinha me visto como professora, pensado em ser professora. Na
minha cabec¢a ndo havia nada formado ainda, nem estava formado dentro de mim o que
queria ser. O que me deixou mais aliviada e mais confortada foi o fato de que minha
prima também iria, entdo eu pensei " sozinha ndo vou estar". Quem me levou para o
Magistério foi minha mae, "vocé vai garantir uma profissdo, pensar no seu futuro™,
porque ela acreditava muito no ensino profissionalizante, ela sempre foi de fazer muitos
cursos técnicos.Ela falava:-Depois vocé termina o Magistério e faz o que quiser de sua
vida e foi a partir dai que acabei me encantando.

Foi muito gostoso fazer o Magistério e a parte de que eu mais gostava era a dos estagios,
apesar de ndo ter tanta aceitacdo assim das escolas. Elas ndo eram tdo abertas aos
estagiarios assim como é hoje, entdo eu tive bastante dificuldade.As diretoras de escolas
resistiam quando nos apresentdvamos como estagiarias, mas eu sempre fui muito quieta,
ndo dava trabalho para ninguém, ia la, fazia minha observacdo, meu registro. Acredito
que os professores foram muito bons no magistério, bons em conteudos e bons em

metodologia e, por isso, conseguiram fazer com que eu me encantasse pelo Magistério.
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Mas, como me casei no final do 2° ano do colegial, as coisas se tornaram dificeis pois,
logo tive o meu primeiro filho, Felipe, e quando estava no 3° ano, no Magistério, fiquei
gravida novamente do meu segundo filho, Gustavo, e eu tinha o Filipe pequenininho
ainda. Largar meu filho pequeno mesmo que fosse por um tempo, foi dificil, mas por
outro lado foi gostoso porque eu era muito paparicada pelos meus colegas, pelas minhas
professoras, todo mundo me tratava bem, viam as dificuldades que eu tinha por ter filho
pequeno e ainda gravida. O Gltimo ano é sempre aquele de finalizagdo de trabalhos ; é
aquele ano atribulado de formatura, mas eu me lembro que foi um ano bem agradavel,
bem tranquilo.Ai eu terminei 0 Magistério com duas criangas. Minha méde disse: -Eu tive
vocé também, eu fui atras, eu ndo tive empregada, ndo tive quem me ajudasse entdo vocé
vai fazer a mesma coisa, vocé estuda, eu te ajudo. Na época, ela jA& ndo era mais
professora, ja tinha largado. Ela trabalhou como professora, depois saiu para trabalhar na
area da salde. Mas todo o material dela eu aproveitei e foi por incentivo dela que
comecei a estudar para prestar o concurso. Sabiamos que haveria concurso da prefeitura e
do estado mais ou menos na mesma epoca e ela falou:-Olha, eu fico com as criancas
enquanto vocé estuda, mas voceé precisa ser efetiva, vocé tem de garantir o seu caminho,
seja na prefeitura, ou seja no estado. Foi assim que, naqueles dois anos, eu fiquei parada
para estudar bastante e aproveitei 0 tempo em que as criangas dormiam, para estudar
também de madrugada. Minha mae me ajudava com exercicios para eu fazer, até me
lembro que eu estudei muito para o concurso da prefeitura que era o primeiro. Num
domingo seria o da prefeitura; no outro domingo o do estado. Como eu estivesse muito
cansada pelos estudos e com as criancas, resolvi ndo estudar mais naquela semana. Eu
ndo passei na prefeitura e acabei sendo aprovada no concurso do estado.

Eu tinha 22 para 23 anos. Ai gracas a Deus eu passei bem colocada no estado, tendo
assim a oportunidade de escolher aqui na minha cidade, numa escola que é grande e boa.
Com uma crianca de 2 e outra de 3 anos, naquela época, precisei ir me preparando para
deixa-los numa escola, porque ndo havia quem olhasse, pois minha mée trabalhava o dia
inteiro, minha sogra ndo tinha condi¢do, entdo a minha vida e a do meu marido foi toda
em funcdo de organizar o nosso tempo para ndo depender de ninguém. Esses trés anos
que eu fiquei parada, foi o tempo de 0s meninos crescerem um pouquinho e sempre digo
que Deus colaborou para eu ser convocada no tempo certo.

Felizmente meus filhos ja estavam na idade de irem a escolinha, tinha escolhido uma boa
escola para trabalhar, sé que fiquei adida, a Gltima da fila, acabei pegando a pior classe.

Era a pior porque s6 tinha os alunos com dificuldades de aprendizagem, alunos com
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defasagem de idade, alunos de 12, 13 anos na 22 série, criangas na época com diagndstico
de deficiéncia mental na sala também, entdo era aquela classe com um pouquinho de
tudo.Eu penei muito, eu sofri muito 14, a minha sala de aula era um deposito no patio, la
no finalzinho, virando 14, fisicamente, ela era quase fora do prédio.Entdo, como eu
precisava trabalhar e era isso que eu queria fazer e tinha acabado de passar no concurso,
cabia a mim agora encarar. Foi um ano muito dificil, mas eu aprendi muito.As
professoras na medida do possivel iam me auxiliando, apoiavam mesmo, porque elas se
sentiam aliviadas, porque eram todos os alunos delas concentrados na minha sala, mas foi
muito bom porque tivemos até de enfrentar situacdes de ter de sair da sala de aula para
buscar aluno que estava la& no meio da rua. Sim, eu tive de fazer isto, embora tenha
aprendido a tomar decisfes oportunas. Era muito problema que aparecia ali, eu aprendi
muito naquele ano, a classe era pequena, tinha poucos alunos, mas eram aqueles
selecionados mesmo e para finalizar tudo ainda fiquei adida, ndo havia classe para mim
na escola no ano seguinte.Acabei tendo de viajar durante 3 anos, pois naquela época, com
0 artigo 22, podiamos substituir, pegar licenca saude, licenga maternidade, ai eu fui para
cidades vizinhas, na regido, onde peguei uma classe de aceleracdo, e quando eu achava
que ja tinha visto de tudo, foi ao contrario. Eram jovens que ndo tinham terminado o 4°
ano, com defasagem de contetdo, de idade, com uma defasagem mais profunda do que os
que eu tinha na 22 serie, mas também resolvi encarar porque nada mais me assustava,
havia passado por tantas coisas, que certamente iria conseguir. Eu lembro que tivemos so
uma orientacdo técnica sobre as salas de aceleracdo, por isso eu tinha de estudar em casa
mesmo, pegar o material, mas a concepg¢do eu ndo tinha, apenas a minha concepcéo a
respeito daquilo que eu deveria ensinar e do que as criancas aprendiam.

Ai eu fiquei pouco tempo nessa sala de aceleracdo, porque logo fui chamada, por haver
surgido uma vaga na minha escola, uma aposentadoria. Mas isso foi s6 em setembro,
contudo confesso que sofri bastante nesse primeiro semestre. Como eu tivesse uma aluna
surda, fiz um curso de libras, de sinais. Eu me inscrevia em tudo quanto era curso
oferecido, porque tudo isso eu precisaria para dar conta dos alunos que havia la, mas
também eu hoje vejo o quanto isso me agregou, hoje nada me assusta, ou melhor,
algumas coisas me assustam, o novo, por exemplo. Mas a seguranca que eu tenho hoje e a
experiéncia que trago dessa época, fora da cidade, de escolas bem carentes, foi afinando
meu olhar.

A maioria dos anos com quem eu trabalhei foi com alfabetizacdo. Ai eu tive a

oportunidade de voltar para minha escola. Houve uma reestruturacdo e eu fui trabalhar
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em uma escola proxima e fiquei 14 em sala de aula até 2004. Era uma equipe de
professores fixa, que ndo teria tanta rotatividade assim, entdo eu sabia com quem eu
estava lidando, que no proximo ano, poucas mudancgas haveria no quadro de professores,
meus filhos ja estavam grandes.

Entdo, muito tempo depois vim trabalhar como Formadora no Nucleo Pedagdgico e aqui
eu estou sempre me colocando no lugar do outro, para eu tomar as decisdes, saber o que
eu falo, 0 que eu sentiria numa situacdo dessas porque trago todas as dificuldades que eu
tive enquanto professora em sala de aula.O Unico receio como Formadora é que nunca
trabalhei com 4° e 5° ano; uma experiéncia que ndo tive. Tenho medo, portanto, de pisar
numa area na qual ndo tive experiéncia, nem uma minima experiéncia. Se eu tiver de
voltar para a sala de aula eu assumiria um 5° ano, porque esta faltando isto na minha
pratica, o vivenciar mesmo, uma coisa ¢ falar sobre, estudar, orientar, etc. Outra coisa €
estar ali na sala de aula, sempre procurei dar aulas em series iniciais de alfabetizagéo.
Depois eu fui fazer faculdade, eu tinha necessidade disso, de contetido, de metodologia,
isso estava me fazendo muita falta, fora o lado funcional, porque tudo estava caminhando,
no estado, para a exigéncia do curso superior, ndo so pelo aspecto legal, era mais uma
necessidade mesmo, s6 o Magistério ndo estava dando conta do que eu estava
necessitando, entdo eu fiz 0 ensino superior, terminando segui para a pés graduacdo em
Psicopedagogia, e alias, com o incentivo de meu marido que também é professor e foi
fazer o curso comigo. Prossegui fazendo, ainda, outros cursos pois a faculdade néo deu
conta de suprir as minhas necessidades, daquilo que eu estava buscando.Estava buscando,
justamente, o0 que eu vejo hoje, um investimento tanto no conceitual como no
procedimental, num lado eu priorizava s6 o técnico, s6 0os contetdos, do outro lado a
minha pratica estava pautada nas metodologias, nas estratégias, mas eu ndo via uma
articulacdo entre esses dois, esses dois lados vamos dizer assim, eram coisas muito
diferentes, entdo, s6 quando eu passei a fazer 0s cursos, a me arriscar em ser formadora
de um curso de alfabetizacdo, foi que eu comecei a ver uma articulacdo entre o0s
conteldos que eu ja tinha aprendido, que eram importantes com as metodologias, as
estratégias e as praticas. Certamente, o Letra e Vida foi um diferencial na minha
formacdo. Porque trouxe justamente esta articulacdo.Vi tudo aquilo que eu falava que era
possivel na préatica e o mais importante foi abandonar aos poucos uma pratica tradicional
toda pautada num ensino de memorizacao, de decorar, treinos motores, mecanicos para

um ensino de reflexdo, de analise, de trazer o mundo para dentro da escola, diminuindo a
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distancia entre o saber escolar e o saber social. Foi o Letra e Vida que acrescentou muito
e deu sentido a alfabetizacéo.

Meu inicio como Formadora de Professores foi bastante dificil porque sdo papéis
diferentes que assumimos, posturas diferentes, a responsabilidade € maior, estava
falando com professores, eu era formadora de formadores, professores com experiéncias
maiores que as minhas, as vezes, com idades superiores & minha, mas eu encarei. Eu ndo
iria entrar em sala de aula zerada,por isso fiz um curso para me embasar, com toda uma
formacdo extra em Ribeirdo Preto, quinzenal. Contei, também, com a colaboracdo da
escola, para me liberarem, tanto para fazer minha formacdo em Ribeirdo, quanto para o
dia do curso, uma vez que eu teria de sair um pouco mais cedo objetivando o preparo
para 0 curso a noite, e agradeco a escola até hoje por conta disso, da equipe gestora que
vé com olhar positivo nossa formacgdo. Digo que o Letra e Vida abriu uma outra etapa da
minha vida e nisso eu ja engatei com a questdo da formacdo de professores e depois eu
fui convidada pela Diretoria de Ensino para vir trabalhar como professora coordenadora
no Nucleo Pedagogico.

Depois entrou o0 Ler e 0 Escrever na minha vida, ndo como uma novidade, porque 0s
contetdos sempre foram esses, s6 que eu ndo conseguia entender os conteudos como 0s
entendo hoje, mas o Ler e Escrever veio com acfes, na pratica para aquilo que eu ja
estava construindo no conceitual, e toda essa pratica fez esse “"casamento”. Isso, na
verdade, € o que estou estudando até hoje. Entdo, as formag6es que tenho atualmente,
pois cada formacdo é uma experiéncia nova, realmente, sdo saberes novos, mas o
contetido, muitas vezes, é 0 mesmo de h4 anos, os quais ja vinha estudando. E claro que
com um novo olhar, um foco diferente, sendo justamente isso que tenho pretendido fazer
com as Professoras-coordenadoras, as quais estou ajudando formar.

E no ano passado, em 2012 comecou o EMAI. Ali foi que encontrei sentido na
Matematica, posto que uma falha muito grande Ia atras na minha formacdo enquanto
aluna, o EMAI esta tirando, ainda € um processo. O ano passado foi o inicio, hoje eu
digo que gosto da Matematica. Antes do EMAI era o livro didatico, o meu curriculo era
o livro didatico e para mim era o que bastava. Tudo isso depende muito da Professora-
coordenadora, de tirar os professores de um lugar-comum e dizer:- Vamos avangar! Por
isso também que sai da escola onde estava ha 16 anos, porque eu estava muito
acomodada, dentro daquele universo. Precisava, pois, conhecer outros saberes.O EMAI
trouxe o contexto social real, em um formato ja estruturado de sequéncia didatica. O

livro didatico ndo trazia essa sequéncia, tinha os conteudos, mas eram blocos. Por
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exemplo, a Geometria € contetdo que todo livro didatico traz no final do livro, entdo ela
ndo era vista sistematicamente. As vezes pulavam-se outros conteidos para chegar até
ela. Com o EMAI ndo, a Geometria é trabalhada desde o 1° ano, as ideias da Geometria,
as ideias da leitura de graficos e tabelas.A organizacdo do material facilita muito porque
ele vem ja elaborado pela equipe do grupo de referéncia, que é um grupo nao distante de
mim, sdo colegas meus.Sao professores da rede, s@o diretoras, PCNPs, pois sinto que é
"gente como a gente".O material ndo esta pronto e acabado, ele vem sofrendo algumas
modificacfes por uma reivindicacdo da propria rede, isto que eu acho mais legal
também.Porque é um movimento de formag&o diferenciado. Dos nossos encontros com as
PCs safam as nossas conclusfes sobre o material, nosso julgamento quanto ao que havia
de bom e ao que deveria passar por uma modificacdo. Nas escolas, os PCs, ouvindo 0s
professores, elas acabam passando para nos e, assim, era feita uma compilacédo na DE que
mandava para Sdo Paulo. Vimos que houve, de uma certa forma, uma construcéo
colaborativa do EMAI , o professor construiu 0 EMAI, isto que falamos para as PCs nas
nossas acdes de acompanhamento nas escolas, nos deixa bem claro que o EMAI esta
passando por construcdes ainda, mas vindo da prépria rede, é a rede que estd
direcionando, logico que com todo um cuidado de especialistas renomados, de
pesquisadores; ha todo um referencial, um embasamento tedrico muito forte, mas as
modificacdes estdo vindo de acordo com as necessidades da propria rede e o Ler e
Escrever também esta passando por isso.

Eu acredito que a rede esta recebendo melhor o EMAI do que o Ler e Escrever. Minhas
necessidades ndo sdo s6 minhas e a Matematica veio com essa defasagem na formacéo da
maioria. O EMAI chegou justamente no momento de ajudar os professores, minimizando
aquela dificuldade que a pessoa teve na sua vida inteira, que foi maior na Matematica.As
proprias coordenadoras estdo tendo um cuidado maior, visto ser a Matematica uma
ciéncia mais exata; ndo hd muitas nuances que possam ser alteradas, sdo numeros,
calculos e a Lingua Portuguesa ja € muito complicada.

Mas a Matematica também vejo como uma linguagem que tem esse carater mais preciso,
ndo ha um meio termo vamos dizer assim. Ja a lingua possui diferentes vertentes. A
Lingua Portuguesa é considerada dificil de aprendermos, mas ainda acredito que o0 curso
venha ao encontro das necessidades dos professores, dos PCs que abracaram a
Matematica, com muito mais interesse, do que com a lingua, embora tenha havido
progressos. Mas, sem ddvida, a Matematica posso ver com maiores perspectivas de um

sucesso muito mais rapido do que na lingua.O EMAI esta muito ligado a lingua também.
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Antigamente, ndo viamos essa relacdo de lingua com disciplinas totalmente diferentes,
como a Matemaética, por exemplo. Com o EMAI nos vimos que a leitura faz toda a
diferenca na hora de trazermos um conteldo matematico para ser trabalhado. As equipes
de elaboracdo do material também ndo sdo tdo distantes, entdo a concepg¢do de ensino e
aprendizagem, do aprender com sentido, dentro de um contexto, a importancia de se
garantir as condicGes didaticas, tudo isso faz parte do contetdo.A condigdo didatica séo
as estratégias que desenvolvemos a fim de preparar os alunos na inser¢do de um contetdo
novo.Por exemplo, antes do EMAI, chegavamos com o livro didatico, abriamos o livro,
davamos os exercicios, corrigiamos, até ddvamos um pontinho. Os alunos copiavam no
caderno a definicdo, e isso tudo era encaminhado pela sistematizacdo. JA no EMAI e no
Ler e Escrever, a sistematizacdo é importante, mas ndo é a porta de entrada; é a
finalizacdo. Ela estd presente, € essencial, sistematizar faz parte do processo, mas
entrdvamos pela porta da contextualizagdo, da garantia das condicOes didaticas. Para eu
inserir um conteddo matematico novo farei uma conversa inicial, e conhecendo os
conceitos prévios dos alunos com relagdo ao conteudo a ser ensinado, vem a tona saberes
deles primeiramente, sendo que a segunda etapa € passar a explicar esse conteudo novo.
Nunca faziamos isso no passado: explicar ao aluno o que iamos trabalhar e as etapas dos
nossos trabalhos! Eles teriam de cumprir aquilo que eu falasse, mas faz parte das
condicdes didaticas o aluno saber o que o professor espera dele com aquela atividade e
diz:- "Entdo nds vamos ver isso, as etapas sdo essas, nesse conteldo vamos ter uma
sequéncia didatica e as etapas dessa sequéncia.” Tudo isso é esclarecido ao aluno hoje,
porque sO assim ele vai dar importancia aquilo, ele vai se sentir como parte daquele
processo, vai se esforcar mais para fazer, ele é parte integrante da atividade e o EMAI
esta trazendo tudo isso.

Assim como o aluno, nés também somos avaliados. Considero muito importante ser
avaliada, mas ndo ser s6 uma medida; avaliar 0 que eu ja construi até agora, em minha
trajetdria. Acredito numa avaliacdo de processo e ndo numa unica avaliagdo, porque isso
ndo mede o0 meu conhecimento. Sei que a rede é grande, faco parte dela, e é claro que se
torna dificil ser diferente. Entendo até que essa padronizacdo da avaliacdo, procura
avaliar todos na mesma métrica, como numa avaliacdo de mérito, por exemplo. Séo
varios professores sendo avaliados pelo mesmo instrumento, com diferentes experiéncias
percorridas, ndo havendo uma outra forma mais individual para se fazer esse tipo de
avaliacdo, e medir, quantificar é algo complicado mesmo. O professor deve ser avaliado

e ele deve tirar um sentido dessa avaliacdo. Se ele encarar um método de avaliagdo que
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sera bom para ele, e ndo apenas para uma classificacdo, e ele vir o resultado daquela
avaliacdo e tracar caminhos diferentes, a partir dela. Uma coisa é vocé parar na
avaliagdo, ser avaliado pronto e acabou. Outra coisa é vocé ser avaliado e a partir disso
avancar e eu penso que a avaliacdo formativa nos da pistas em que devemos melhorar.
Eu passei por essa avaliacdo, e esperam que eu possa falar : - A partir daqui, o que eu vou
fazer?

Uma coisa que eu sempre fiz questdo de trabalhar comigo mesma € a empatia, a coisa de
colocar-se no lugar do outro e isto sempre foi um exercicio que eu aprendi a fazer com
meus pais, pois n&o tinha outros modelos para eu me espelhar, eu ndo tinha irmaos, eu
me construi olhando no outro, sempre me colocava no papel dele e se acontecesse
comigo, como eu me portaria. Outra coisa que acredito ser muito importante em qualquer
profissional é ter uma atitude pro-ativa de ndo esperarmos acontecerem as coisas, € nos
prepararmos anteriormente. Pensar assim: "olha eu vou fazer isso, pode acontecer isso,
isso, aquilo, varios dificultadores surgirdo”. Eu tentava me aproximar e se acontecesse
algo qual seria a minha atitude? "E se for por esse lado, como eu terei de agir?" Prever é
isso que falta e também a capacidade de se formar, de aprender, de buscar novas teorias,
novas concepc¢oes € estudar sempre.Hoje ndo tem como entrarmos em sala de aula sem
planejamento, é uma condi¢do didatica o planejamento da aula, € uma organizacdo do
trabalho do tempo didatico do professor. E inadmissivel um professor hoje que néo
planeja sua aula. Eu tinha meu livro didatico, eu tinha meu plano de ensino que, as vezes,
era aquele que estava ha anos na escola, seguia aquilo e abria o livro na pagina que tinha
parado, tinha o plano e dava continuidade. Hoje, isto ndo pode acontecer, de maneira
nenhuma, mas vemos que ainda acontece, que é um desafio nosso ainda, mas ja
caminhamos muito nesse sentido, da organizacdo, do trabalho do professor e da
organizacdo do tempo didatico, a rotina semanal e sair do papel, uma coisa é colocar no
papel, outra é fazer acontecer.

E ha a importancia da equipe também. Recentemente respondi a uma entrevista onde me
foi perguntado sobre qual seria uma pratica minha que fez com que eu desenvolvesse
autonomia, e eu tive muita dificuldade em responder isso, porque ndo me recordava de
uma préatica s6 minha, pois nunca trabalhei sozinha. Hoje no EMAI com a ajuda dos
grupos colaborativos, onde os PCs ndo tem tanta facilidade na Matematica, vemos ainda
mais a importancia do outro, em formar grupos colaborativos dentro da escola com outras
professoras que tém mais facilidade. Na minha historia na educacéo, eu tinha consciéncia

da minha dificuldade em Matematica enquanto aluna e enquanto professora também, por
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muitas raz0es. Mas se eu carregava essa dificuldade, como eu iria ser formadora de
Matemadtica? Coisa que se tornou uma lacuna para mim , mas dentro da escola eu tinha
professoras Otimas de Matematica, que adoravam Matematica, entdo eu ja procurava
formar os grupos de estudos, ter o apoio delas para a pauta de ATPC. Na reunido de
planejamento elas também me ajudavam muito e isso é o grupo colaborativo que o EMAI
prevé; percebi que eu ja fazia isso sem saber, e ndo sabia que tinha esse nome, mas sei
que é uma acdo que faz toda diferenca dentro da escola, porque se eu ndo sei tanto, mas
tenho uma colega que pode completar aqui e vice versa, entdo eu ndo devo trabalhar
sozinha, falar eu fiz, eu sou, mas eu acho que deve ser sempre o "nés", ou seja, nos
buscamos, ndés erramos, nés acertamos. Porque errar faz parte do processo de tentar
acertar. Por exemplo, refletir € pensar novamente sobre algo que pensdvamos que ja
sabiamos. O verbo refletir € pensar, analisar, mas sO pensamos e refletimos sobre algo
que ja temos, algo construido, nem que seja minimamente construido, voltar para aquilo
que j& idealizamos, nem que for uma ideia bem primitiva, mas que analisamos
novamente, com um outro olhar, uma outra experiéncia, voltar para dar a motivacao.

Este momento de reflexdo que estou vivendo agora com vocé, so tenho a agradecer, eu
até me emociono (lagrimas caem pelo rosto), porque eu nunca tive essa oportunidade, de
alguém perguntar sobre a minha trajetoria e foi muito bom, eu fui revivendo, construindo.
Eu saio daqui com novas construcgdes, € muito bom fazer esse processo e agradeco a vocé

por ter proporcionado isso para mim.
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> Profa. Rita - Entrevista Narrativa — Ano 2015

Pensando sobre meu modo de agir como profissional nos Gltimos anos, eu acredito que
mudou sim, principalmente na minha fungéo atual que é a de Formadora de Formadores.
com essas ac¢Oes do Pacto, com relacdo ao foco maior na Matematica e mesmo a imersao
no EMALI, eu acredito que enquanto profissional, eu estou muito mais segura, muito mais
pautada em algo concreto, baseada em estudos, em pesquisas, em autores que eu via
como muito distantes de mim e que hoje se tornaram mais préximos pela possibilidade
de até conversar com eles, assim, diminuiu muito a distancia da academia, dos autores
que viamos s6 nos livros. O material que temos de estudar estd pautado nesses
profissionais, nesses autores, para poder conduzir nossas formacgOes; isso sempre
acrescenta muito na nossa pratica, na nossa formacao.

Passei até a olhar as minhas formag¢6es com outros olhos, de um ano para ca. Assim,
apostdvamos muito na formacdo dos professores por meio dos PCs, para isto,
garantiamos 8h de formacdo semanal dos PCs, como esté previsto na resolucdo, no Ler e
Escrever. Mas, a0 mesmo tempo, no acompanhamento feito nas escolas , ndo viamos
aquilo acontecer efetivamente, entdo eu passei junto com as colegas a me questionar: "até
que ponto essa formacdo semanal com PC estd dando o resultado esperado?" Porque é la
na escola que tem de aparecer a diferenca, aparecer as mudancas propostas na formacao.
A partir dai conversei com a supervisora de ensino esse ano, sobre isso. Expus minha
opinido em nao deixar de lado as formacgdes, mas priorizar 0s acompanhamentos nas
escolas, junto com o professor, junto com o PC. A equipe gestora da escola precisa estar
muito engajada no pedagdgico se quer ter mudancas positivas na sua escola. Entdo eu vi
gue a quantidade, aquela periodicidade semanal, de trazer os PCs aqui para formacdo ndo
estava dando um resultado efetivo, coisa que o acompanhamento pontual, com nossa ida
a escola, dialogando com o PC, olhando as necessidades de cada um deles, sua
organizacdo a respeito da rotina semanal e o dialogo que mantém com os professores,
conseguimos, entdo, colher demandas formativas de cada escola, porque uma é diferente
da outra, precisamos ir "no corpo a corpo”, porque acredito mais nessa atitude do que
chamar o PC toda semana, 0 que ndo garante que isso va acontecer la na escola e na sala
de aula. N&o posso dizer que ndo vejo isto acontecer totalmente, eu sinto um movimento
positivo nessa direcao.

Por exemplo, o Pacto veio no 1° ano, em relacdo a lingua, meio que "pisando em ovos",

vamos dizer assim, porque o Estado de Sao Paulo esta anos-luz a frente de outros estados
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na questdo da implementagdo do curriculo, estd muito mais fundamentado do que as
outras regiGes do Brasil. Sabemos que o PNAIC é federal, por isso, nds estamos mais
avancados na questo da lingua, da leitura e da escrita. E esse o ajuste que o MEC traz. O
Estado de S&o Paulo ja caminhou com isso, foi um ano bem dificil de estabelecermos
uma relacdo com os materiais, até mesmo com os professores, reorganizando toda essa
dindmica. No ano passado, com a Matemadtica, acreditamos que fosse acontecer a mesma
coisa, que fossemos ter de fazer uma mediacdo, uma adaptacdo do material como foi feito
na lingua e para surpresa nossa, isso ndo aconteceu. O material do PNAIC estava muito
mais perto de nds em questdo de curriculo do que o de lingua portuguesa, entdo ndo
tivemos tanto trabalho, ndo houve tanta preocupacdo, fluiu mais. Mas ndo é porque
ocorreu uma fluéncia maior que n6s nao tivemos de fazer as adaptacdes do material,
apenas estava mais proximo do nosso curriculo, do EMAI, entdo isto se refletiu nas
professoras também. Elas se sentiram muito mais a vontade e puderam trazer as
experiéncias delas do EMAI, confrontando com o que o PNAIC trazia, possibilitando a
comparacgdo das propostas. Havia uma ou outra questdo que tinhamos de tratar com mais
cuidado. Foi muito tranquilo oferecer a formacéo e o retorno das professoras também.
Mas sabemos sempre que quando uma pessoa vem fazer um curso, ela esta totalmente
aberta aquilo que vamos oferecer, e ndo é s6 isso. As pessoas vém fazer os cursos por
varios motivos, desde adquirir experiéncias, conhecimentos,até certificagdo, dinheiro,
por exemplo. No PNAIC as professoras recebem uma bolsa de ajuda, entdo elas tém
motivos que fazem-nas virem; recebemos um grupo muito diversificado, séo professores
novos que sairam da universidade ha pouco tempo, juntos, sentados ao lado de pessoas
que estdo para se aposentar, que vém fazer o curso, mas, na realidade, ndo acreditam nele,
ndo acreditam na potencialidade do curso e na intengdo de promover mudancas positivas
a sua pratica. Muitas falam que a intencdo é jogar tudo fora, toda a experiéncia que elas
tiveram em nome de uma outra proposta, de algum modismo. Falam, que isso é mais um
modismo da Secretaria da Educacdo, uma mera questdo de financiamento para gastar
com a educacdo, promovendo acles desse porte. Ja ouvimos de tudo, porque estamos
muito perto do professor. Outra coisa muito boa no PNAIC foi essa aproximacdo com o
professor, nds ndo tivemos professor-coordenador fazendo o curso, entdo pudemos ouvir
umas "vozes diferentes" daquelas que ouviamos. E isto foi muito bom para validar coisas
que vinhamos observando, ouvindo para reformular nossa propria formacdo e ver que a
diferenca esta ai. Eu acredito que seja dessa forma, ndo que o papel do PC seja

descartavel, ao contrario, ele tem uma fungdo muito importante dentro da escola, mas
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também por varios empecilhos, por pouco tempo de ATPC e por ter questdes voltadas
para a lingua, para a Matematica e para outros contetdos do curriculo, o PC tem pouco
tempo para desenvolver a acdo formativa dentro da escola, mas a nossa preocupagao foi
também de mostrar para o PC que a formacdo dele ndo se da s6 em ATPC, a formacéo do
PC na escola, acontece durante o dia todo, a semana toda, por exemplo, numa aula que
ele vai assistir do professor, numa tematiza¢do, num retorno da aula assistida. A formacgéo
em servico € o Unico meio que temos de chegar a um professor, porque nds estamos
vendo que cursos de formacdo estdo diminuindo, por questdo de verba, por contencédo de
despesas. Temos de tirar o PC o minimo possivel da escola e nds e que temos ido l&; por
um lado é muito bom, porque conversamos e temos a disposicdo o material na sala ao
lado, se quisermos vé-lo. Também, se quisermos conversar com o professor, ele estara ali.
As providéncias poderédo ser tomadas e o feedback é na hora.

Eu j& consigo enxergar mudancas, tanto nas nossas visitas, quanto nas acbes de
acompanhamento, como nos proprios indices do SARESP, porque as nossas escolas
tiveram um aumento do indice do IDESP em Matematica, entdo foi um investimento que
nos deixou bem satisfeitos em ter feito assim no ano passado todo, e dar continuidade
porque os dados estdo mostrando isso: as criancas estdo aprendendo melhor a
Matematica, ela esta deixando de ser aquele "bicho de sete cabecas” e os professores
estdo mais seguros. Durante o ano, eles puderam, com o EMAI e com o PNAIC,
organizar materiais de estudo, pois os indices nos mostraram que 0s meninos foram
muito bem na Matematica, muito melhor do que em Lingua Portuguesa, todas as nossas
escolas tiveram um avanco significativo na Matematica, ndo foi algo que aconteceu da
noite para o dia, mas que modificou a pratica do professor sim.

Ouviamos muito falar da "matemaética da vida", da "matemética do dia a dia", mas
mesmo assim, para certas pessoas, ndo deixava de ser a Matematica, aquele eterno
problema, e para mim, com o EMAI e com o PNAIC, vejo que realmente € 0 nosso dia a
dia, tudo tem a ver com Matematica, desde a hora que acordamos até a hora que vamos
deitar, uma vez que tudo, na vida, esta atrelado a resolucdes de problemas. Vemos
Geometria, Grandezas e Medidas o tempo todo, entdo essas duas acdes vieram para
desmistificar a Matematica nesse sentido mesmo, além disso, essa afirmacdo de certos
autores de que a Matematica esta presente no nosso cotidiano pode ser vivenciada por nos
realmente. Porque havia muita atividade pratica para nos fazermos junto com o0s
professores, tanto com eles, quanto na nossa formacdo com a equipe orientadora da

UNESP. Vimos que é a "matemaética da vida" mesmo € usar a Matematica para a
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resolucdo de problemas do mais simples até o mais complexo, e eu pude presenciar
nesses dois anos que isso é verdade, basta pensarmos quao naturais sdo as nossas acoes
durante o dia, envolvendo pequenas habilidades e alguma competéncia matematica, mas
ndo necessariamente tudo que envolva nimeros é Matematica. Antes, se eu pensava em
Matemdtica, pensava em contas e ndo é sO isso. Matematica sdo as habilidades,
competéncias, é algo que extrapola a questdo dos nimeros. Trabalhamos Matematica
desde o 1° ano com o EMAI, nas sequéncias- didaticas com os alunos pensando,
comparando nimeros de sapato, quanto cada um calca, quanto cada um mede, o tamanho
das casas deles, quanto gastam no supermercado. E muito interessante! O que
oferecemos as criancas, temos de volta , podemos ver que tudo isso estd muito perto, o
EMAI esta proximo. E um processo t&o vivo, que se hoje pensamos de um jeito, amanha
poderemos pensar diferente.

As vezes, na minha préatica na escola eu deixava certas coisas acontecerem sem intervir;
hoje, talvez fizesse diferente, eu conduziria diferente, mas mudamos muito com relagdo
as nossas "andancas”, pelas questfes teoricas dos autores, a "visita a0 mundo™ de outras
pessoas, de outros pesquisadores, para efetuarmos nossas tarefas com mais seguranca. Eu
ndo posso dizer que eu sou outra professora, mas existem coisas na minha pratica que eu
acreditava serem corretas, as quais aprendi a ensinar assim.Mas hoje seria bem diferente!
A prépria questdo da alfabetizacdo por meio das familias silabicas. Enquanto eu estava na
escola, até tinha uma certa desconfianca "mas sera que ndo é assim mesmo?" Na escola,
temos de ser maleaveis e acolhermos aquele professor tradicional, aquele professor que
ja tem uma linha mais socio-interacionista, construtivista; enfim, se temos um corpo
heterogéneo, ndo podemos descartar nada, nem ninguém.

Uma coisa que a Telma Weisz sempre falou e que me marcou bastante é a questdo do
respeito aos ndo-saberes dos nossos professores, nos colocarmos no lugar deles, pois é
uma outra historia que esta ali na sua frente, que ndo é pior, nem melhor, é diferente.
Entdo aprendi a ir com calma, respeito e cuidado com o0s ndo-saberes dos meus
professores. Ha& coisas que hoje eu faria diferente; tenho, por exemplo, hoje, uma
seguranca maior de falar, coisa que eu ndo tinha, tanto é que havia professoras muito
tradicionais, que eram conteudistas, que me entregavam cadernos enormes de atividades.
Mas era a quantidade que importava para elas, e me entregavam a crianca da 32 série no
final do ano lendo e escrevendo, entdo eu ia falar o que para elas? Entdo eu procurava
subsidia-las com aquilo que estavam precisando, 0 que elas estavam necessitando.

Observava a demanda de cada professor, ao mesmo tempo, eu tentava inserir o curriculo,
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a concepcéo de ensino o qual seguimos, no qual acreditamos, mas ndo me aprofundava
muito; hoje ndo, por conta da minha profissdo, lemos muito: ver um artigo da Kétia que
foi publicado, um video da Telma, rever os videos, rever os projetos, em Matematica €
olhar os materiais do PNAIC novamente.

O EMAI esté ai para nos dar as bases com os videos da Célia e precisamos buscar o
tempo todo. Pensamos muito nisso, porque foi uma avalanche de coisas nesses Ultimos
anos em cima do professor e alguns fizeram bom proveito e outros, nem tanto, mas creio
que o problema ndo estd na metodologia € no uso dos materiais. Enquanto ndo
conseguirmos mudar a concepcdo de ensino e de aprendizagem por parte do professor, o
modo como ele entende a aprendizagem do aluno e mudar o modo de ele acreditar
somente em seu ensino, entdo ele aceitara qualquer material, qualquer proposta, qualquer
curriculo, ele vai dar porque alguém iré cobrar, vai querer ver o caderno, e ele vai dizer:"
-Eu estou dentro do curriculo, estou dando o Ler e Escrever, estd aqui o EMAI no
caderno!” No entanto, se ndo interferirmos naquele ponto que € a concepc¢do de ensino
que o professor traz e 0 "como™ ele entende que o seu aluno aprende, entdo ndo havera
programa que dé certo, ndo ha curriculo que avance.

Ha esse investimento na formacéo do professor, até por parte do PC, aproveitando todos
0s momentos possiveis de formagdo dentro da escola. A demanda esté grande e para este
acompanhamento que estamos fazendo na escola, de perto, existem aqueles professores
que desenvolvem as atividades, no caderno do aluno, que ha atividades do Ler e Escrever
ali, s6 que algumas aplica da forma como ele quer, da forma como ele escolheu as
palavras ou ndo, isso nos oferece pistas de demonstracdo de boa vontade, e que esta
dando o Ler e Escrever e 0 EMAI, porém, da igualmente pistas de que ele ndo entendeu
muito bem aquela atividade e seu objetivo. Por exemplo, numa lista de palavras, numa
atividade escrita, ndo basta o professor seguir as etapas, a caracteristica da atividade,
comecar com uma polissilaba, trissilaba. Para uma atividade dessa tera de selecionar bem
as palavras de acordo com a hipdtese apresentada pela crianca na escrita naquele
momento; para hipdtese pré-silabica eu escolho um tipo de palavra, ja para os silabicos e
os alfabéticos outro tipo de palavras e textos. Entdo, nessa diferenciacdo eu creio que
avancamos e garantimos a entrada dos materiais do Ler e Escrever e EMAI nas escolas.
N&o temos visto professores se recusando a trabalhar com os materiais indicados, mas
ainda se vé selecdo de atividades. Nas atividades de blogs e nessas conversas com 0s
professores temos tentado mostrar. Comparando, nés vamos fazendo perguntas para ver

onde esté a concepcédo deles de ensino e aprendizagem, na tentativa de verificar "como"
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eles estdo dando as atividades propostas pelo Ler e Escrever e se realmente ha um
preparo. Através de oficinas de atividades, nds temos feito bastante isto nos ATPCs das
escolas.

Os professores de Ciclo |1 ndo falam sobre autonomia, se eles questionam, isso acaba
ficando dentro da escola, porque aqui nos momentos conosco, nunca falam sobre isso.
Questionavam, as vezes, sobre esta ou aquela atividade. O professor ndo se acha tolhido,
vigiado, se sente a vontade para agir. Quando alguma professora diz que esta fazendo
algo diferente do que estd proposto, eu procuro ajudar, peco um tempo, procuro algum
texto ou video para que possamos conversar sobre o assunto, proponho filmar uma aula
dela, para que posteriormente, dialoguemos sobre a proposta dela. Ndo é para
divulgacdo, mas filmamos para tematizar, conversar sobre, transformando o conteido de
uma aula num objeto de analise e reflexdo. Porque ao ser filmado, o professor se sente nu,
ele tem muito receio, até hd uns dois anos ninguem aceitava ser filmado, mas como
fomos fazendo em algumas escolas, pedindo permissdo para tal, conseguimos mostrar
para os proprios PCs que isso € uma boa ferramenta de formacdo. Hoje os professores
estdo mais abertos para serem filmados, mas tomamos todo cuidado em ndo "queimar” o
filme, transformar aquilo num filme para mostrar o que eles ndo sabem ou onde eles tém
dificuldades, eu filmo para aprendermos algo juntos, nds estamos avancando muito neste
sentido e isso para nos se torna um material muito rico, pois vamos direcionando a nossa
formacdo de acordo com a demanda da escola, do professor.

Temos de pensar que do nosso grupo de professores, de PCs, se destacam muitos pela
sabedoria que, muitas vezes, supera a nossa. Ha especialistas e professores de
Matematica, com duas formacgdes universitarias, e nesse caso, passam a Ser
colaboradores, a nosso favor. Reconhecemos que os saberes sdo diferentes, eu tenho
facilidade com determinados conteudos e dificuldades com outros. Havia duas
professoras do 5° ano que me auxiliavam em minhas dificuldades matematicas quando eu
era PC na escola, na formacdo em Matematica com meus professores. Desenvolviam um
trabalho maravilhoso. Naquela época elas ja tinham uma visdo da Matematica muito
diferente, e faziamos ATPC juntas, elas me ajudavam. Essa € a premissa do grupo
colaborativo. Na escola, temos realidades diversificadas e profissionais muito diferentes,
sendo que precisamos saber tirar o melhor de cada um deles a favor do grupo, a nosso
favor, pois ndo somos bons em tudo, ndo é? Se temos um colega que desenvolve um
conteldo de forma positiva, damos voz a ele para que nos ajude e dentro da sala de aula

€ a mesma coisa com os alunos.
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Temos de ver que os alunos ndo aprendem da mesma maneira, tem seus estilos, tem os
seus gostos, ha uma disciplina de que gosta mais, outra de que gosta menos, entdo, cabe
ao professor olhar para isso, esse grupo heterogéneo e montar grupos colaborativos
dentro da sala de aula, ou seja, colocando em cada grupo um que tenha facilidade e que
goste da Matematica. Por exemplo, na Jornada de Matemética vemos muito isso. A
Jornada é uma acdo da Secretaria, Parece que estamos indo para a 82 ou 92 Jornada de
Matematica neste ano, onde h& uma disputa, um campeonato entre as escolas, um
representante de cada cidade e sdo colocados numa situacdo de competicdo, sempre na
base de resolucdo de problemas, entdo ha uma equipe de grupo de referéncia da
Secretaria que organiza as questOes, organiza a forma, a pontuacdo, e cada Diretoria
promove essa a¢do. Quando eu cheguei aqui eram quatro ou cinco escolas participantes e
ja neste ano, no ano passado e retrasado tambem, nos tivemos cem por cento das escolas
participando. N&o aceitamos menos do que isso, porque é um direito do aluno participar,
ele se envolve muito, ele aprende. E uma acéo voltada para os alunos do 5° ano e eles
estdo muito receptivos para isto, eles recebem também no inicio do ano o relatorio
pedagdgico da Jornada, com competéncias e habilidades trabalhadas nela, alem disso,
pedimos que isso seja trabalhado durante todo o ano, mas a jornada geralmente é em
outubro. A Jornada é uma politica estadual e ela esta dialogando com os programas do
EMAI e do PNAIC, porque as equipes que coordenam sdo as mesmas, 0 grupo de
referéncia de Matematica comandados pela Profé. Célia Carolino é 0 mesmo, por isso
falamos que se for trabalhado o EMAI, se forem seguidas as sequéncias, as expectativas
de cada ano e série serdo boas e a tendéncia € eles irem muito bem, sendo que o nivel
estd melhorando a cada ano, as questdes precisam ser reformuladas, as criancas chegam
ao 5° ano muito preparadas para a Jornada e o professor ja esta experiente nisso. Temos
uma escola que esta ha trés anos representando a cidade, entdo os alunos ndo querem
saber de perder e ficar em segundo lugar, eles querem ganhar novamente, a adesédo foi
total e ja esta inserida no nosso calendario. Com tudo isto eu estou aprendendo a respeitar
mais 0 outro e a ndo querer que o outro pense como eu, julgando que tudo o que acredito
seja verdade e que tenha de ser seguido.

Meu marido também € professor mas de uma esfera particular, dessa forma, vez ou outra
0s assuntos sobre educacdo acontecem na hora do almoco, na hora do jantar. H4 um
confronto definido porque defendo veementemente o ensino publico no qual eu acredito,
que € a esperanca desse pais, mas tem de ser uma educacdo de qualidade para todos. Mas,

a vida profissional dele ja levou-o a pensar de outra forma, que o Estado esta falido, que
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ndo ha jeito e tal, me deixando muito decepcionada; ndo gostava porque sabia do meu
trabalho, do meu empenho. Mas, como ele, muitos também pensam e isso me
incomodava muito, entdo eu sempre estava preocupada em debater, tentando mudar a
opinido dele sobre o ensino publico. Hoje em dia ja ndo faco mais isso; sei que ele
trabalha as especificidades do ensino particular, voltado ao apostilado, aquela coisa mais
organizada, mais fechada. Mas ao mesmo tempo eu procuro ver no ensino apostilado algo
semelhante ao nosso; percebo que estamos nos aproximando do ensino particular, das
apostilas, estamos tendo um movimento, muitas coisas estdo batendo, do ensino publico e
do particular, isso é s6 um exemplo meu de olhar o outro, de aceitar o que o outro tem, de
reconhecer o que o outro pode me dar. Falo muito isso para as colegas.

Tenho colega que fala:-Rita, eu ndo acredito que esse professor falou isso, eu ndo acredito
que viu isso no caderno dele! Eu falo: -Gente, ninguém da o que ndo tem, eu acredito que
eles estejam se esforcando, eles estdo precisando de ajuda e tem mais: precisam de
alguém que sente com eles, que ouca 0 que eles tem para falar e que ndo lhes imponha
nada, que 0s escute, que converse, que questione, que argumente, porque ndo sou eu que
o faco mudar, é a concepgéo dele de como o aluno aprende que tem de ser mudada por
ele; precisa acreditar naquilo que esta aplicando, respeitar o saber do outro e 0 "ndo-
saber”, como diz a Telma. Isso estd muito forte em mim! "Como? O professor ndo esta
fazendo? N&o tem um jeito de dar uma carta de adverténcia, porque ele ndo esta
cumprindo com o curriculo oficial do Estado de S&o Paulo. Ele ndo esta trabalhando de
acordo com o curriculo? Nao tem uma forma de registrar isso, de fazé-lo assinar?" Hoje
em dia entendo que ndo se resolve assim, € justamente o contrario, SO vamos criar
inimizades dentro da escola e s as portas se fecham para nds, se ndo fizermos o contrario.
Temos de ouvir 0 que o professor tem para falar e, a partir disso, oportunidades de
didlogo acontecerdo, vamos assim conseguindo chegar mais pertinho dele e ele vai
confiando mais em nds. Antigamente, o nimero de participantes nos cursos era pequeno,
hoje a demanda é enorme. Penso que estou aprendendo a ouvir mais os outros. Eu ja falei
demais e me empolgo muito, mas eu adoro o que faco.

Faltam dez anos para eu me aposentar ainda, por conta da idade, e acredito que ainda vou
aprender muito, tenho certeza disso, ha ainda dez anos de aprendizado, para o
crescimento pessoal e profissional, mas fazer o que a gente gosta, amar a nossa profissao

é o0 que faz a diferenca e sinto que estou na profissdo certa.
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> Profa.Zilda — narrativa escrita — ano 2013

Devido aos anos que se passaram, nem tudo é possivel resgatar.Iniciei meus estudos no
ano de 1973, no Centro Educacional Sesi, numa cidade do interior de S.P.,aos 8 anos de
idade terminando a antiga 42 série em 1976.Mudei para outra cidade, mais para a regido
central do estado de S.P, mas ainda no interior , no ano de 1977. Devido a essa mudanca,
fiquei sem estudar um ano e retornei em 1978 , acabando o Ensino Fundamental, antiga
8% série no ano de 1981. Em seguida fiz 0 antigo Colegial e 0 Magistério , numa escola
central da cidade , terminando em 1987.Depois fiz o Normal Superior e Pedagogia
terminando no ano de 2008 pela Uniararas ( Centro Universitario Hermino Ometto).

Nos anos iniciais , na fase de alfabetizagdo , ndo me recordo de nada especial |,
principalmente na &rea de Matematica , o estudo era totalmente tradicional. N&o tinhamos
acesso a livros,tudo era posto no quadro negro.Aprendiamos o basico (as 4 operacdes,
numerais,situaces-problemas) tudo sem muitos rodeios.A tabuada era cobrada através da
chamada oral e se errdssemos, nosso castigo era fazé-la varias vezes; éramos obrigados a
decora-la.N&o havia essa diversidade de material que nossas criangas tém acesso hoje,
principalmente a chance de pesquisar na internet.Hoje os alunos tém argumentos para
opinar sobre tudo, pois hd mais liberdade.No meu tempo os professores eram muito
rigidos,ndo tinhamos oportunidade de dar opinido,conversar ,discutir, interagir com
outros alunos e professores,recebiamos mais 0 "ndo" do que o "sim™ .

Hoje nds procuramos conhecer melhor cada aluno, respeitar suas potencialidades e
necessidades, onde isso ndo ocorria. O sistema escolar buscava atender apenas uma
parcela da populacdo.Segregava a maioria e direcionava o trabalho para uma sala de aula
homogénea, privilegiando apenas o0s que estdo aptos a serem alfabetizados.Hoje nos
procuramos resgatar 0 maximo de aluno que pudermos,mostrando a eles a sua
capacidade.Ndo que o sistema ndo os exclui , isso também acontece hoje através das
avaliacGes que sdo realizadas ,em que todos somos avaliados , ndo somente o aluno, pois
avaliar é identificar conhecimentos prévios, verificar o aprendizado e decidir o que se
precisa retomar , verificar a utilidade das estratégias de ensino redimensionando-as da
melhor maneira .Por ter sido alfabetizada de maneira tradicional e de modo repetitivo,
nada me impediu de aprender ou ficar traumatizada. Todos aprendiamos, uns com maior
facilidade,outros através de cobrancas e exigéncias da escola para com a familia que era

mais presente na vida escolar de seus filhos.
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Minha op¢do pelo Magistério ocorreu através de minha amiga maravilhosa,fantastica e
especial Eliana que me levou no ano de 1988 para fazer inscri¢cdo para atuarmos como
estagiarias. Fizemos inscricdo em fevereiro e no més seguinte no dia 07/03/1988
estavamos trabalhando na mesma escola em periodo contrario. Logo me apaixonei pelas
criancas e nunca mais me afastei do Magistério. Nessa época (1988) o estudo continuava
tradicional,os alunos acabavam juntos a cartilha no 1° semestre e no 2° semestre
comegavam o 1° livro.A aprendizagem era cobrada tanto dos filhos como da familia, que
era bastante presente.

Ja fui também bastante tradicional, hoje procuro o melhor para meus alunos.
Busco material diversificado, peco opinides para meus colegas de trabalho e equipe
escolar. Faco o possivel e o impossivel para vé-los crescer como aluno e como pessoa,
dando a eles 0 que no passado recebi de maneira restrita.

Fiz os cursos Ler e Escrever e 0 Letra e Vida; estamos trabalhando com os livros Ler e
Escrever e o material do EMAI que é bastante abrangente. Comegamos a fazer esse ano o
curso "Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa"”, onde espero me aperfeigoar
como pessoa e profissional.

Trabalhamos hoje com inseguranca, pois somos cobrados o tempo todo, as vezes, ndo
sabemos o que € certo é o que é errado. O que mais sentimos falta na Unidade Escolar é
da presenca da familia na escola e na vida de seus filhos, que estdo sendo deixados para
segundo plano. Muitos professores ndo veem a hora de se aposentar, pois ndo olham mais
0 Magistério como um dom, mas sim como um meio meramente de trabalho, devido a
falta de estimulos. A violéncia também & um dos fatores que estdo levando-nos a

afastarmos cada vez mais do Magistério.
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> Profa.Zilda — entrevista narrativa —ano 2015

Agradeco pela oportunidade, mas ndo sei se vou saber falar tudo que eu tenho a dizer,
mas com certeza mudamos com o tempo.

Nesses Ultimos dois anos foi uma mudanca bem grande. O que nds aprendemos néo é s
0 que podemos ensinar para as criangas, pois hoje elas tém uma autonomia muito maior,
uma liberdade maior de expresséo, de entender, de expor o que elas entenderam de varias
maneiras, através de desenhos, videos, coisas que nés nao tinhamos antigamente, era o
preto no branco, e hoje, nossos alunos, estdo tendo mais oportunidades que nos, pois
tudo muda na vida, ndo podemos parar no tempo e tudo tem de acontecer no periodo do
governo também, as vezes, ndo aceitamos no primeiro momento, mas depois, vamos
realizando e vendo que é uma boa forma também, pois ele ndo quer prejudicar o aluno,
chegamos a essa conclusdo, mas isto depois de muito pensar, muito debater, questionar,
com 0S cursos, com as trocas de experiéncias com 0s outros professores, e vamos
inserindo o que é melhor para o aluno.

Nem sempre o que € melhor para nés € melhor para o aluno e trabalhamos sempre
visando o melhor para ele, € assim que eu penso. Minha postura mudou nestes tempos,
assim como a maneira de ensinar, a maneira de ouvi-los. Antigamente, sO se ouvia 0
professor, ndo havia como alguém dar opinido. Hoje é diferente, porque aceitamos a
diversidade, a troca de experiéncia com o outro, e dessa forma, chegamos ao necessario,
a resposta que os alunos acham correta, pois, em algumas atividades, nem sempre o que
€ correto para nos é correto para o aluno também. Procuramos a visdo dele enquanto
estamos ministrando uma aula. Nossa voz ndo é sempre aquela que tera de falar mais alto,
temos de oferecer oportunidades para as criancas, 0 que nos nao tivemos, elas tém hoje.
Tém liberdade de darem as suas opinides e devemos aceitar, tentando sempre explicar e
compreender a forma que elas utilizaram para chegar aquele resultado, através dos
caminhos dados e também dos caminhos que as criangas percorreram para chegar a tal.
Esse questionamento é trabalhoso e anda devagar, mas assim chegaremos aonde
gueremos que elas cheguem, ou seja, elas entendendo o que precisam entender , que é o
melhor para elas. Sempre procuramos buscar a opinido dos nossos alunos , porque eles
tém potencial, sabemos que eles o tém, porque criancas ndo sdo nulas, elas sdo muito
mais espertas do que nds. Fico, muitas vezes, até boquiaberta com a resposta que 0s
alunos me dao em algumas situacdes. Os cursos do EMAI e do PACTO contribuiram

para nos dar uma visao mais ampla, porque agora nos sentimos mais seguras, nao
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estamos sozinhas, ha muita gente trabalhando nesses projetos, 0 EMAI e o PACTO. Séao
cursos muito bons com Varios professores e pessoas que vém também dar sua opinido,
compartilhando seus saberes e fazendo-nos entender melhor como trabalhar certas
atividades,e as diversas possibilidades, porque todas as criangas tém condicdes de
trabalhar um certo contetido, e se ndo for de uma forma, sera através de outra, com o
ludico, com brincadeiras, jogos; nunca sera de uma Gnica maneira. Com essa visdo maior
também teremos maiores possibilidades de ministrar uma boa aula. O Pacto e 0 EMAI
foram muito importantes e os dois se encaixaram um no outro, um complementando o
outro. Vamos para a sala de aula sabendo o que trabalharemos, o conteudo e as atividades
se encaixando sempre, juntando todos os caminhos oferecidos pelo livro didatico, pelo
EMAI e pelo Pacto. Abrangendo os trés, trabalho de uma forma unificada para ndo
confundir a cabeca das criancas também. Sendo elas ficam perdidas; imagine, por
exemplo, se no EMAI eu trabalhar situacfes-problemas, depois no livro didatico eu
trabalhar outro assunto! Nao! Estou sempre é procurando abordar as atividades de forma
que uma complemente a outra.

Planejamento e postura sdo importantes, porque sem um planejamento nada vai caminhar
direito, atrapalha as criancas também, pois elas sdo o alvo principal , n6s temos de ter
uma postura correta para que as criangas nao fiquem perdidas como: saber o que vamos
dar para a crianca, se a crianca vai saber chegar ao que queremos ensinar para ela, entéo
deve haver essa postura, uma troca entre nos e as crian¢as. Eu procuro dar o melhor para
elas, procuro ouvi-las, resolver alguns probleminhas que aparecam no dia a dia com
alguns pais, sempre procurando saber o porqué de algumas vezes elas ndo irem bem na
escola. Faco um encaminhamento, trato-as com carinho, com respeito, acho que isso é
importante. Os alunos me acham muito exigente até hoje, mas eu procuro amenizar isso;
brinco e interajo com eles. Isto veio da maneira como eu fui alfabetizada; sempre fui
enérgica, no comeco me puxavam a orelha, "olha, vocé é muito brava"”, e eu realmente
procuro, as vezes, ceder um pouco, ndo ir além daquilo que é necessario fazer, sempre
controlando um pouco o0s animos, porque a molecada de hoje tem uma energia muito
grande e para controla-los devemos ter um pulso firme também. Porgue se 0s deixarmos a
vontade, ndo ddo conta de fazer as atividades, eles s6 querem conversar, brincar, e ndo é
iSs0 que queremos para eles.Ha de ter o momento certo de brincar, de fazer os jogos, de
tudo mais. Saberdo diferenciar uma coisa da outra, porque sendo o0 ensino acaba sendo
banal e a aula acaba também, ndo tendo nenhuma evolu¢do, nenhum sentido no final do

dia. Quando vamos trabalhar uma atividade do EMAI, primeiro lemos, estudamos e
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perguntamos aos alunos sobre a realizacdo daquela atividade. Depois n6s vamos
socializar e discutir para tentar chegar a um consenso. Eles precisam ter este primeiro
momento, para eles lerem e tentarem entender, porque a crianga precisa saber o que ela
estd lendo. Depois deste primeiro momento de leitura, os alunos realizam e fazem a
socializacdo para ver se todos concordam e aquele que ndo concordar vai explicar o
porqué. Perguntamos:-Por que vocé acha que esta errado? Sempre assim, incentivando,
perguntando. Depois eles acabam concluindo se estdo certos ou errados. Chegamos a um
consenso e eles registram. Prosseguimos fazendo a corre¢do na lousa e sé@o sempre 0sS
mesmos que se prontificam a ir, entdo o que eu faco? Coloco uma caixinha 0os nomes de
todos os alunos e sorteio. Porque sendo sdo sempre 0s mesmos que vao a lousa e sdo 0s
que mais se destacam na sala de aula e os outros que possuem maior dificuldade nunca
conseguem ir. Outro ponto importante € que eu procuro me organizar, porque um ponto
importante é a organizagdo. Nela eu incluo as tarefas e a divisdo semanal delas. H& os
cadernos de tarefas, entdo eu recolho todos, e passo para a semana toda a tarefa; Eles
levam a tarefa na segunda-feira e me entregam na outra segunda-feira; eles tem cinco
atividades, uma por dia, eles levam e fazem, ai na outra semana eu recolho. Na semana
seguinte, estou trabalhando com as atividades do livro didatico e do EMAI, e assim vou
invertendo,uma semana cada um.Algumas tarefas também sdo do livro didatico e
algumas do EMAI relacionadas ao assunto que estou trabalhando. Eu faco isso todos os
dias, passo olhando se fizeram e faco a corre¢do, dou folhas xerocadas e as colo no
caderno deles. Assim, todo dia eles tem tarefa e eu consigo administrar o tempo para dar
atencdo aos trinta alunos. O planejamento € feito entre os professores que ddo aula no
mesmo ano. Eu e a Eliane trabalhamos para 0 mesmo ano, pois estamos sempre
sintonizadas, preparando em conjunto as atividades a serem desenvolvidas dia a dia.
Nossos projetos, nés combinamos e fazemos as duas juntas, compartilhando isso com a
professora do periodo da manhd, pois ndo a vemos sempre, mas ela aceita prontamente.
Por exemplo, nosso projeto dos meios de transporte, no ano passado, foi brilhante, visto
gue nés unimos os dois periodos, fomos para 0 museu e fizemos uma exposicdo que a
escola nunca teve. Agora, os alunos sentem falta, porque o Governo cortou as verbas e
ndo nos deixa fazer praticamente nada. Até a prof®. Eliana que tem um projeto muito bom
sobre zona rural e zona urbana ndo conseguiu. E combinamos deste modo: se ela tem
uma atividade muito legal, ela manda para mim; se tenho uma diferenciada, eu mando
para ela. Se bem que as nossas salas ndo tém o mesmo nivel de aprendizado, por isso ndo

séo todas que podemos compartilhar, mas ndo fazemos nada sem que a outra ndo saiba.
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Fazemos juntas as comemoracOes das datas civicas e festivas, inclusive as guloseimas
para as festas nds combinamos.

Eu e a professora Eliana estamos prestes a nos aposentarmos e eu aguardo publicacéo de
minha aposentadoria. O professor, de um modo geral, estd desanimado, ele ndo tem
perspectiva de vida, nds estamos nos aposentando agora. Os que ficam ndo sabem como
sera o futuro deles. Veja, o professor efetivo ainda tem uma perspectiva, mas, e esses
professores eventuais sem vinculo com a escola? Nunca se sabe quem é o professor certo
da classe, e essa troca constante de professores reflete nas criancas.

Sabe, apesar de esta escola dar liberdade para trabalharmos, as vezes, me pego
perguntando: "Serd que isto serve para qualquer professor?" Se um modo de trabalhar
esta dando certo para uma sala, ndo devemos mudar nossa postura. Mas seré que sempre
o0 professor terd éxito agindo assim? A coordenadora pedagogica deixa-nos trabalhar do
jeito que quisermos, desde que a crianga nao seja prejudicada, entdo todos gostam daqui,

por isso ndo fica aquela cobranca cerrada.
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OS ENTRELACAMENTOS E AS JUNCOES DA TESSITURA

E chegado 0 momento de encerrar um percurso para gque outros possam comegar a
ser delineados.

E foi neste movimento, o de buscarmos entrelacar, desde o inicio, os dados
discutidos na tessitura deste texto, estabelecendo jungdes provenientes das narrativas das
professoras colaboradoras desta investigacdo, que decidimos, a partir da metafora “entre
fios e teias de formacao”, objetivar a continuidade deste didlogo que, por ora, ndo propde
a finalizacdo de alguma concluséo, mas que abre a possibilidade de novas proposicoes.

A nocdo metaforica de fios e teias se forma a partir de uma estrutura flexivel com
entrelacamentos, que sugere novos significados e sentidos, aprimorando nossa
compreensdo sobre a subjetividade humana; principalmente, no caso desta investigacao,
ter os olhares voltados a0 modo de ser e de fazer a docéncia, levando em conta seus
valores e saberes experienciados e compartilhados, a comecar das diferentes narrativas
produzidas.

No decorrer de nossas vidas, sentimos que cada um de nés vai tecendo fios
proprios de conhecimento, todavia, fazemos parte de uma grande teia de formacéo,
apoiados na juncdo dos diferentes saberes advindos da vivéncia de cada um, mas que
muitas vezes se cruzam e em outras até se entrecruzam no percurso das historias de vida.

Permitimo-nos dizer que, ao ousarmos a nos lancar nesta investigacdo, estdvamos
conscientes de que ndo seria uma tarefa facil; que muito esforco e aprendizagem
demandariam, como assim o foi...No caso da autora deste texto, reconhece-se um ser
humano aprendente, desejoso por conhecer e se posicionar em movimento de busca
constante por novos e diferentes fios de saberes, que muitas vezes se viu e se sentiu
enredado em mdltiplas e diferentes teias, como a da gestdo do tempo, entre o trabalho do
dia a dia, o de pesquisadora e 0 de mée e esposa; a da gestdo intelectual, entre quais
estudos buscar, com que tedricos dialogar; a da gestdo da pesquisa, a fim de definir
questdo de investigacdo para a escolha da metodologia, do perfil das participantes e, ap0s
definida a metodologia, a partir das narrativas das histdrias de vida produzidas, encontrar
o foco para analise. Enfim,...muitos enredamentos foram criados, uma grande teia em
que, por muitas vezes, foi preciso parar, respirar e dar um tempo... buscar forcas, apoio da
orientadora, dos familiares e prosseguir. Apesar disso, sentiu que valeu a pena, visto que

com este trabalho, agregou a questdo inicial da pesquisa, muitas outras indagacdes, para
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as quais, enquanto educadora e pesquisadora, continuard a buscar entendimento e
trajetOrias possiveis, com a consciéncia de que nem sempre se encontrard as respostas
esperadas em determinado tempo e espago, e que muitas vezes encontrara respostas
inesperadas e precisara estar aberta a elas, mas com a certeza de que € no processo da
investigagdo que reside a descoberta, que constroi a sua identidade enquanto sujeito,
docente e pesquisador.

Pretendemos na sequéncia, tecer algumas consideracdes sobre os estudos
apresentados nesta pesquisa, pontuando aspectos que entendemos serem relevantes e
deixando sugestdes para futuras propostas de investigacao.

Ao longo de todo o estudo, intensificamos nosso entendimento de que no exercicio
da profissdo € que se amplia e aperfeicoa o processo de tornar-se professor, pois a
tessitura da docéncia se constroi agregando conhecimentos e saberes do complexo
universo do ser, do conhecer, do fazer e do conviver, historica e socialmente vividos.

Consideremos esta investigacao relevante, uma vez que buscamos contribuir para
a ampliacdo e para uma melhor compreensdo sobre como se da a constituicdo da
identidade docente e o processo continuo de desenvolvimento da profissionalidade de
professores experientes que ensinam Matematica nos anos iniciais, e ainda, levantar
pistas que possivelmente poderdo contribuir para a ampliacdo dos estudos no campo da
formacdo de professores e da Educacdo Matematica nos anos iniciais, sinalizando
encaminhamentos para a constituicdo e o desenvolvimento profissional de outros
professores.

Trabalhamos com as narrativas autobiograficas, apesar de reconhecermos que ao
utilizarmos este método ndo se trata de encontrar nas escritas das professoras uma
verdade preexistente ao ato de narrarem parte de suas histérias de vida, mas de estudar
como elas ddo forma as suas experiéncias e sentido, como constroem a consciéncia
historica de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por elas
habitados, e neste sentido, a pesquisa evidencia que as professoras colaboradoras,
conseguiram voltar nos tempos e espacos historicos vividos por elas, 0 que possibilitou a
elas uma “viagem mental”’, revendo os aspectos que deram certo em seu processo
formativo e outros que nem tanto, contribuindo para o processo de constituicdo docente.

Foi possivel perceber os fios formativos através das vivéncias, das experiéncias
pessoais e profissionais de cada uma das professoras colaboradoras desta investigacéo,
que é singular e Unico, mas também vislumbramos interdependéncias e articulacdes na

dindmica da vida, que nos vinculam uns aos outros como sujeitos histéricos, inseridos
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num contexto social e cultural que é experienciado pela dialogicidade que se pratica, fruto
das diferentes interaces que vamos estabelecendo ao longo de nossas vidas, e neste caso,
vivenciadas na Educacdo Publica Estadual Paulista, seja nas ATPCs nas escolas ou a
partir dos processos formativos mais amplos dos quais participam as professoras, como
por exemplo, os que foram lembrados por elas nas narrativas, a saber: programas Letra e
Vida, Ler e Escrever, EMAI, PNAIC-Matematica, Teia do Saber, dentre outros que as
envolveu na pratica escolar e, além disso, contribuiu para o desenvolvimento profissional
docente delas.

A partir de suas narrativas, as professoras colaboradoras desta investigagédo
declararam aprender com o outro e com 0s materiais oferecidos nos cursos, e neste
processo de desenvolvimento profissional ressignificaram sua pratica docente, fazendo
uso de outros recursos e estratégias de ensino, alterando a didatica e a metodologia,
valorizando os saberes dos alunos, fazendo valer o entendimento de que a Matematica ¢
uma Ciéncia aberta e mutavel, mas que todos tém direito a sua aprendizagem, bem como,
neste processo, ampliaram o didlogo que estabeleciam com os tedricos da Academia, a
favor de um processo de ensino e de aprendizagem ainda mais eficiente.

Observa-se que as professoras colaboradoras vivem em contextos com
significativas mudancas educacionais, politicas e sociais, que marcaram a trajetoria de
suas vidas e das expectativas que tém com relacdo a Educacdo. A partir de suas
narrativas, revelam ser pessoas humildes, sensiveis, estudiosas, solidarias, terem
comprometimento social, ético e responsabilidade e sinalizam trabalhar pela justica social
e pela inclusdo educacional.

Algumas delas narraram ter sofrido discriminacdo na vida e por isto carregam
algumas marcas negativas. Sinalizam acreditar na escola publica e até por isto se
preocupam com a retomada na valorizacdo da carreira profissional docente, e, apesar de
serem experientes e algumas, inclusive, estarem proximas da aposentadoria, buscam
desenvolver-se continuamente por acreditarem no processo de formacao permanente.

Os estudos também corroboram sobre as diferentes fontes sociais que influenciam
a decisdo de entrada para a formacdo a docéncia, como amigos, familiares e outros
professores, e nos levaram a reforcar nossa compreensao sobre a influéncia do outro na
pratica, na vivéncia, assim como no desenvolvimento profissional das professoras
colaboradoras.

Ademais, notou-se o importante papel das politicas publicas e dos programas de

governo no seu modo de estar e de fazer a docéncia, bem como dos acontecimentos
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marcantes, somados a presenca em suas vidas de pessoas que exerceram influéncias
significativas na construcdo da identidade pessoal e profissional delas, apresentando
sinais de desenvolvimento profissional a partir dos processos formativos que participam.

No estudo sobre o processo de constituicdo da identidade docente das professoras
colaboradoras desta investigagdo, a comecar das narrativas produzidas por elas,
identificamos que, do periodo pré-profissional de suas vidas, trouxeram referéncias
positivas e negativas, 0 que reforca nosso entendimento a respeito dos movimentos
colocados em prética pelo professor em sala de aula, podendo isto vir a potencializar a
aprendizagem facilitando sua aceitacdo ou, por outro lado, provocar a rejeicdo pelo seu
processo de ensino.

A partir das analises das narrativas, foi possivel retomar apontamentos sobre as
deficiéncias presentes nas matrizes curriculares dos cursos de formacéo de professores
polivalentes, sinalizando a importancia do acompanhamento do professor em servico,
tanto no inicio da carreira, quanto nos processos continuos de formagdo que sao
oferecidos no exercicio da docéncia.

Dos processos formativos que experienciaram no percurso de sua trajetoria
profissional, com énfase nas aprendizagens de Matematica, foi possivel levantarmos
indicios de desenvolvimento profissional, por exemplo, quando sinalizam mudancas em
sua postura didatico-pedagogica, nas escolhas de estratégias de ensino que efetivam em
sala de aula, que hoje entendem estarem mais proximas dos alunos e atender melhor suas
necessidades para a aprendizagem, por exemplo, nas mudancas narradas referentes a
concepcao delas sobre o ensino da Matematica.

As professoras colaboradoras desta pesquisa buscam a formacdo permanente de
forma proposital, deliberada, e a tornam significativa no exercicio profissional. Fazem
isto, motivadas por uma necessidade de renovacdo presente no dia a dia da docéncia, pelo
interesse em continuarem atualizadas ou em alguns casos, também para melhorar sua
condicao financeira.

Declaram a importancia do outro na escola na qual atuam, esta, vista como um
espaco potencializador para o trabalho colaborativo e cooperativo; declaram aprender
também com os materiais oferecidos nos cursos; repensam sua pratica docente,
aperfeicoando a didatica e as metodologias que efetivam em sala de aula com os alunos,
ampliando o didlogo que estabelecem entre a teoria e a pratica.

Nas narrativas apareceram também abordagens sobre as concepcoes das professoras

sobre Matematica, a visdo que elas tém sobre o curriculo de Matematica, suas teorias de
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aprendizagens, os conhecimentos delas sobre Educacdo Matematica, como pensam a
gestdo de sala de aula, o conhecimento que tém sobre seus alunos, a interacdo e
comunicacdo que estabelecem com seus alunos, a trajetéria de desenvolvimento
profissional que percorreram e 0 processo de avaliacdo interna e externa que participam.

Revelam ndo s saberes da teoria e da préatica de sala de aula, mas, também a
sensibilidade das professoras, 0 modo com o qual manifestam seu relacionamento com a
classe, os cuidados com os alunos, suas que preocupacdes e olhares, a interacdo com seu
grupo de trabalho na escola, os anseios, as perspectivas da busca pelo desenvolvimento
profissional.

A partir da pesquisa realizada, reforcamos nosso entendimento no sentido de que
se faz necessario que o professor tenha seu papel claramente definido no processo de
construgdo do conhecimento do aluno; que o professor ao definir seu plano de ensino
devera fazer opcdes, e estas estardo fortemente atreladas entre o que ele sabe e o que ele
acredita sobre Matematica. E ainda, que este plano sera construido a partir do que o
professor entende por ser e fazer parte do processo de construcdo do conhecimento
matematico. Reconhecemos também, que a partir do plano de ensino do professor, frente
as escolhas que ele faz e as praticas que ele efetiva em sala de aula, afetardo
significativamente os resultados de aprendizagem dos alunos.

Pudemos levantar também a partir das narrativas das professoras colaboradoras
desta investigacdo, algumas de suas experiéncias na docéncia e que contribuem de
alguma forma no processo de constituicdo da identidade docente delas, e por
consequéncia, no seu percurso de desenvolvimento permanente que, em linhas gerais séo:
justica social; mediacdo na construcao dos saberes dos alunos; relacdo de afetividade com
os alunos; relacdo de corresponsabilidade com a escola e a comunidade; importancia em
ouvir os alunos; colocar em pratica diferentes estratégias didatico-pedagdgicas a favor do
processo de ensino e de aprendizagem; fazer uso da linguagem matematica; efetivar o
planejamento de suas aulas; fazer valer o processo inclusivo na educacéo; fazer e levar os
alunos a fazerem registros das reflexfes e aprendizagens experienciadas no processo
educacional; colocar em pratica rotinas de planejamento, de desenvolvimento e de
avaliacdo de suas acBes docentes; fazer uso de agrupamentos produtivos tanto entre
alunos, como entre professores; fazer valer a autonomia pedagdgica que conquistaram
historicamente, a favor do processo de ensino e de aprendizagem; fazer da escola um

espaco potencializador de comunicacgéo e aprendizagem coletiva.
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Sobre a autonomia das professoras e a dialogicidade que efetivam, os estudos
realizados também contribuem para a defesa de nossa tese, pois reforcam nosso
entendimento de que o professor se defronta com situagdes em sala de aula que exigem
adaptacdes e tomadas de decisdes, pois ensinar é fazer escolhas constantemente em plena
interagcdo com os alunos, e muitas vezes, neste processo de flexibilidade, faz valer sua
autonomia pedagdgica, construida e conquistada no interior da escola, colocando em
movimento, junto aos seus alunos, em determinadas situacdes de sala de aula, estratégias
de acdes que escapam daquilo que esta prescrito no curriculo ou em outras politicas
publicas educacionais vigentes.

Essas escolhas dependem da base de conhecimento e dos saberes do professor, de
suas convicgdes e crencgas, de seu compromisso com o que faz, da sua ética profissional,
das relacbes que estabelece com os alunos e com seus parceiros profissionais. Estas
decisdes estdo fortemente atreladas ao que sabe e ao que acredita sobre a Matematica,
concepcdes construidas historicamente e, as vezes, até solidificadas pelas experiéncias
vividas pessoal e profissionalmente, o que pdde ser verificado por meio da historia de
vida das professoras.

Os estudos também sinalizam o desconforto das professoras frente a precarizacéo
profissional sentida no trabalho docente, o desconforto com 0s processos avaliativos,
tanto do desempenho da escola, quanto dos educadores, 0 que as deixa com receio sobre
como sera o destino desta categoria no futuro e, algumas vezes, até com um certo mal-
estar docente.

Entendemos que um estudo desta natureza ndo pode ser concluido na tessitura
deste texto, muito pelo contrario, langamos novos questionamentos para a possibilidade
de novos estudos, tais como: "Quais 0s impactos das avaliagdes externas no processo
educacional em sala de aula? Elas alteram a préatica docente? Alteram a relacdo de
aprendizagem do aluno? Em caso positivo, como isto acontece? Como sdo construidas as
matrizes de habilidades e contetdos a serem avaliados? Qual o papel da avaliacdo na
definicdo da qualidade da Educacdo? Quais sdo os parametros e métricas que balizam
uma Educacdo de qualidade? E de um professor eficiente? As politicas publicas e
programas de governo com foco na formagdo permanente do professor, antes de serem
instituidos buscam levantar as prioridades e necessidades dos professores, ou seja, seus
conhecimentos prévios? Estas politicas pablicas, caso sejam implementadas em esferas
publicas diferentes, por exemplo, municipais, estaduais e/ou federais, antes de sua

implementacdo, buscam a historicidade formativa dos professores da rede que pretendem
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atender, para que haja um didlogo promissor e potencializador a favor do
desenvolvimento destes profissionais? Como se efetivam as redes de formacgdo nas
escolas?"

Foi possivel levantarmos os multiplos fios formativos e potencializadores para o
processo constitutivo da identidade docente das professoras colaboradoras, por meio de
espacos e tempos qualitativos, produzidos a partir de Politicas Publicas ou de Programas
de Governo com foco na Educacéo, os quais possibilitaram vivéncias e experiéncias mais
abrangentes, trazendo maior intensidade ao movimento de aprender e de ensinar destas
professoras.

Neste movimento, pudemos perceber que estdo presentes relagdes, as quais sao
estabelecidas, tanto com a realidade da escola na qual cada professora colaboradora atua,
guanto com o contexto social e historico atual. Estas relacfes estdo pautadas em ag¢des do
professor de planejar e replanejar, frente a superacdo dos desafios presentes com a
globalizacdo e com o avanco das tecnologias. Estdo pautadas em agdes cooperativas,
vinculadas a democracia, ao compromisso social, a solidariedade e a incluséo social.

Como podemos perceber, ainda ha muito por se pesquisar e estudar, pois a
interpretacdo deste estudo aponta que tomar a profissionalizacdo docente como uma
narrativa, constitui um caminho em que o processo de producdo da subjetividade das
professoras e a sua mobilizacdo no contexto em que estdo inseridas podem propiciar a
area de formacao de docentes outras discussdes e aprofundamentos de estudos acerca de
concepcoes, crencas, valores, saberes, atributos construidos com a historia de vida das
professoras participantes, que tratam dos modos pelos quais se constitui a docéncia e as

maneiras de se profissionalizar.
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escolas publicas estaduais de Araraquara-SP

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo primario:

Os objetivos da investigagao sdo, entender, a partir das narrativas das professoras colaboradoras como se
da, ou ndo, o processo de apropriagdo da concepgao tedrica e didatica metodoldgica sugerida no material
da EMAI - Educagdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, programa que esta sendo
implementado nas escolas publicas da Secretaria de Estado da Educagédo do Governo do Estado de Sao
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