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Resumo: O presente artigo refere-se a uma dissertacdo de mestrado que teve
como foco a constituicAo da identidade do professor de matematica,
considerando as influéncias das politicas publicas. Nosso recorte sera para as
reformas curriculares, em especial, a do Estado de S&o Paulo, de 2008.
Realizada com professores de matematica da cidade de Braganca Paulista/SP, a
pesquisa teve sua documentacdo constituida de questionario, entrevistas e
observacdes de aulas. Para este artigo, escolhemos o caso da professora Iris, a
qual revela crises na sua identidade profissional, diante dos conflitos e das
contradicoes para implementacdo de um curriculo imposto. Ao mesmo tempo
que Iris via aspectos positivos no material a ser seguido, ndo conseguia novas
formas de ensinar matematica, em decorréncia, principalmente, da falta de um
trabalho coletivo na escola e de uma politica de formacédo continuada que desse
sustentacéo a essa reforma curricular.

Palavras-chave: identidade profissional; professor de matematica; reformas
curriculares; formac¢do docente; politicas publicas.

The influence of public policies in the constitution
of a mathematics teacher’s identity: a case analysis

Abstract: This paper is related to a master’s dissertation that had as focus the
constitution of the identity of the mathematics teacher considering the public
politics influence. Our look will be upon the curricular reforms, in special, the
State of Sao Paulo one, of 2008. The research was done with mathematics
teachers of the city of Braganca Paulista/SP and the data for the research was
constituted by: questionnaire, interview and classroom observations. For this
paper we choose the case of teacher Iris, which reveals crisis in her professional

“ Professora de Quimica e Matematica da rede estadual paulista e mestre em Educacao
pela USF. E-mail: amandadeoliveira@terra.com.br.

~ Professora do Programa de Pés-Graduacédo em Educacao da Universidade Sao Francisco,
USF/Itatiba/SP. E-mail: adamn@terra.com.br.

95



ZETETIKE — CEMPEM - FE/UNICAMP - v. 17 — Numero Tematico - 2009

identity facing the conflicts and contradictions for the implementation of an
imposed curriculum. At the same time in which Iris saw positive aspects in the
material to be used, she didn’t manage new ways of teaching mathematics due
to, mainly, the lack of a collective work in the school and of a politics of teacher
education that sustained the curricular reform.

Key words: professional identity; mathematics teacher; curricular reforms;
teacher education; public politics.

O contexto da pesquisa

A presente pesquisa (MATHEUS, 2008) foi realizada com
professores de matematica da rede estadual paulista da cidade de
Braganca Paulista/SP, nos anos de 2007 e 2008. Foram distribuidos 34
questionarios, dos quais retornaram 19. Analisadas as respostas ali
contidas, selecionamos 8 professores para uma entrevista, tendo
algumas delas sido realizadas em duplas. Essas duas etapas tiveram
como objetivo analisar como esses professores percebiam as influéncias
das politicas publicas no seu fazer cotidiano. Dentre essas politicas,
focalizamos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o livro didatico,
as avaliacoes externas e o regime de progressido continuada.

Esses procedimentos foram realizados em 2007 e, ao final do
ano, ap6s a analise dos questionarios e das entrevistas, optamos por
selecionar uma professora cujas aulas acompanhariamos — a professora
Irist.

No entanto, no inicio de 2008, os professores da rede estadual
foram surpreendidos com um material produzido pela Secretaria
Estadual de Educacao (SEE/SP), para ser desenvolvido em sala de aula
nos 40 primeiros dias do ano letivo, periodo em que todos os alunos da
rede passariam por um processo de recuperacao intensiva, com objetivo
de trabalhar as competéncias em leitura, escrita e matematica. Para tal
recuperacao, todas as escolas receberam o Jornal do Aluno e a Revista
do Professor — esta, contendo orientacdes ao professor para trabalhar as
situacdes propostas e as respostas dos exercicios apresentados no
Jornal.

Diante dessas circunstancias, optamos por selecionar mais um
professor para acompanhamento de suas aulas, de forma a podermos

1 Os nomes sao ficticios para preservar a identidade dos professores.
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observar as aulas dos dois segmentos: Ensino Fundamental e Médio.
Como a professora Iris atuaria no Ensino Médio, escolhemos, dentre os
que participaram das etapas anteriores, um professor que atuava no
Ensino Fundamental — o professor Delfim.

Dessa forma, a documentacdo produzida consistiu de:
questionario; entrevistas transcritas e devolvidas aos professores, antes
da analise; diario de campo da pesquisadora com observacoes
decorrentes do acompanhamento das aulas desses dois professores;
mais uma entrevista com esses docentes ao término do desenvolvimento
do processo de recuperacdo intensiva. Essa entrevista teve como
objetivo analisar como esses dois professores implementaram essa
proposta em sala de aula, ou seja, como trabalharam com o Jornal do
Aluno.

Num primeiro momento de nosso trabalho, analisamos as falas
dos professores — tanto dos 19 respondentes do questionario quanto
dos 8 participantes da entrevista —, buscando discutir como eles
percebem as influéncias das politicas publicas no seu trabalho docente e
na sua constituicao profissional. Posteriormente, a partir da observacao
das aulas dos dois professores escolhidos, construimos os dois casos,
cuja analise foi por estes aprovada e sua publicacdo, autorizada.

Na préxima secdo deste artigo, discutiremos inicialmente os
processos de constituicao identitaria e as influéncias das reformas
curriculares, para, posteriormente, trazermos o caso da professora Iris e
a constituicdo de sua identidade profissional a partir das politicas
curriculares — tanto as vividas enquanto estudante, quanto aquelas
praticadas enquanto docente.

A constituicao de identidades profissionais e as influéncias

do curriculo

A identidade de uma pessoa constroi-se e reconstréi-se durante
sua vida, conforme as socializagoes vividas por ela: as relacoes sociais
estabelecidas com a familia, com a escola e com o trabalho. Segundo
Ciampa (1989, p. 64) “o conhecimento de si € dado pelo reconhecimento
reciproco dos individuos identificados através de um determinado grupo
social que existe objetivamente, com sua historia, suas tradicdes, suas
normas, seus interesses, etc.”.

Pode-se dizer que “€¢ do contexto histérico e social em que o
homem vive que decorrem suas determinacdes e, conseqlientemente,
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emergem as possibilidades ou impossibilidades, os modos e as
alternativas de identidade.” (CIAMPA, 1989, p. 72). Podemos considerar
que “as identidades, portanto, estdo em movimento, e essa dinamica de
desestruturacao/reestruturacdo as vezes assume a aparéncia de uma
‘crise das identidades’.” (DUBAR, 2005, p. 330). Essa crise, segundo o
autor, vem se acentuando no mundo poés-moderno. Segundo ele, esse
momento histérico, centrado no individualismo, desencadeia uma crise
de identidades que diz respeito, entre outras coisas, a um “desconforto
diante das transformacoées” (Ibidem, p. 25). Dessa forma, os individuos
tém muita dificuldade em assumir-se como sdo, por nao terem
seguranca para tal atitude, pois as mudancas no mundo de hoje sdo tao
intensas que escolher nao acompanha-las significa parar no tempo,
envelhecer, que é exatamente do que todos fogem. Na verdade, “o que
todos nés parecemos temer € o abandono, a exclusao, ser rejeitado, ser
banido, ser repudiado, descartado, despido daquilo que se é€.” (BAUMAN,
2005, p. 99).

Dubar (2005, p. 25) considera ainda que:

a identidade humana néo é dada, de uma vez pas, tnda
nascimento: ela é construida na infancia e, arpietentéo,
deve ser reconstruida no decorrer da vida. Um iiddos
jamais a constréi sozinho: ele depende tanto dasgudos
outros quanto de suas proprias orientacfes e durigdes.
A identidade é produto de sucessivas socializages.

Esse autor classifica as socializacoes em primaria e secundaria.
A socializacao primaria esta focada na infancia e tem como referencial a
familia e a escola. A socializacdo secundaria surge com as relacdes
estabelecidas no mundo adulto, pois o referencial passa a ser as
empresas onde se trabalha e as profissdes escolhidas. Trata-se do
momento em que o individuo descobre que a socializacdo primaria pode
nao ser a desejada por ele, entdo ele rompe com ela, buscando uma
segunda socializacao.

O mundo poés-moderno trouxe uma sensacao de instabilidade
que vem desestruturando a constituicdo das identidades dos individuos
de maneira geral, mas, ao focarmos a constituicdo da identidade
profissional docente, evidenciamos que, para os professores, essa
sensacao de instabilidade vem ocorrendo ha algum tempo.
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Historicamente, a constituicdo da profissdo docente sempre
esteve sujeita a diferentes conflitos — quer quando sob o controle da
Igreja, quer quando passou para a tutela do Estado — principalmente no
que diz respeito a autonomia do professor, o qual sempre foi considerado
como um executor de idéias elaboradas por outros. Pode-se dizer que os
professores buscam estabelecer sua identidade profissional, até hoje um
processo inacabado (NOVOA, 1991), desde o século XVI — antes mesmo
da estatizacao da escola. Segundo o autor, os professores nao
conseguiram construir, de forma auténoma, um estatuto profissional,
ou seja, “um conjunto de regras deontolégicas.” (p. 120). Mesmo quando
passaram a ser funcionarios publicos, no século XVIII, garantindo um
novo estatuto sécio-profissional, permaneceram sob normas de origens
religiosas, muitas das quais foram naturalizadas no ambito da cultura
profissional e raramente sao questionadas.

Assim, a profissdo docente sempre foi marcada pela concepcao
do professor como um executor de propostas produzidas fora do
contexto escolar — tanto por especialistas quanto por administradores
burocraticos. Pode-se dizer que a cada novo governo a instituicao escolar
sofre interferéncias, segundo os interesses do grupo que esta no poder.
Nao existe um projeto de continuidade das politicas publicas. Essa
instabilidade dificulta a relacao do profissional docente com o seu local
de trabalho, prejudicando a socializacdo secundaria. Dessa forma,
muitos professores trabalham a partir de suas socializacdes primarias,
ou seja, com o “fazer docente” de que se foram apropriando durante seus
anos de escolarizacdo, sem que tenha havido um processo de
desestruturacao das identidades ja construidas.

Essa descontinuidade das politicas publicas revela-se
principalmente nas reformas curriculares. Ao dar inicio a uma reforma
educacional, seus idealizadores pressupoem que ela deva vir
acompanhada do desenvolvimento de um novo curriculo. No processo de
elaboracao do curriculo, a primeira questao em pauta esta relacionada
com o tipo de pessoas que se quer formar, pois a relacdo do contetido a
ser prescrito dependera desse fator (SILVA, 2000). Para este autor, “as
teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado
importante justamente a partir de descricdes sobre o tipo de pessoas
que elas consideram ideal”.(p.15). Ou seja, o curriculo produz
identidades.
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No atual contexto, numa perspectiva econdémica, o curriculo tem
se voltado tanto para formar pessoas com um minimo de conhecimento
que possibilite a elas se adaptarem as constantes mudancas ocorridas
no mundo moderno do trabalho quanto para fazer delas consumidores
capazes de fazer girar o capital acumulado.

Dessa forma € possivel verificar que ha

um plano muito claro para a educacgdo e para ocalori
Trata-se, em qualquer caso, de introduzir no imtariesmo

da educacdo institucionalizada mecanismos de den&o
regulacdo préprios da esfera da producéo e do deiam

o0 objetivo de produzir resultados educacionais gee
ajustem mais estreitamente as demandas e espebiica
empresariais. (SILVA, 1995, p. 185)

Apés a elaboracdo de um novo curriculo, é preciso realizar um
trabalho de divulgacdo que ajude a implementa-lo nas wunidades
escolares. Segundo Arroyo (1999), os responsaveis pelo desenvolvimento
do curriculo acreditam que a escola seguira fielmente as novas
recomendacdes, transformando o ambiente escolar da maneira desejada
por seus idealizadores. Mas, na pratica, ndo é bem assim que acontece,
pois os professores tendem a duvidar das “reformas oficiais, por terem
aprendido, durante anos, que, apesar das mudancas de governo, o que
acontece na escola nao muda facilmente, permanece com poucas
alteracées. E como se tivessem aprendido que a légica que move a acdo
pedagogica € outra. Nao é ditada de fora.” (ARROYO, 1999, p. 134).
Dessa forma, fica dificil controlar a maneira como sera a implementacao
de uma nova proposta curricular em cada unidade escolar, o que acaba
prejudicando o cumprimento dos objetivos finais determinados pelos
idealizadores do curriculo. Lopes, apoiando-se em Ball (apud LOPES,
2004, p. 47), argumenta:

nas escolas, nos diferentes niveis da esfera lofciaos
diferentes contextos pelos quais circulam os textas
politicas  curriculares, sempre ha processos

recontextualizagdo, fazendo com que as politicas

curriculares precisem ser interpretadas para atsiichites

do poder central. Elas n8o se encerram nas acOes

centralizadas do Estado, mas sdo produzidas

(re)produzidas continuamente pelas ag¢Bes de outras

instancias oficiais (secretarias de estado e decipiws),
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nas escolas, nas a¢bes de grupos de formacéo uamdin

nas producdes editoriais decorrentes dessas afiéesso
As politicas estdo sempre em processo de vir aseado
multiplas as leituras possiveis de ser realizadas
multiplos leitores, em um constante processo
interpretacao das interpretacdes.

Além do problema da interpretacao, ha o problema da aceitacao.
E dificil para os professores aceitarem que pessoas de fora que, muitas
vezes, nunca atuaram em sala de aula, venham dizer a eles o que pode,
ou nao, ser feito com os seus alunos. Além disso, cria-se um clima de
inseguranca, haja vista que muitos professores trabalham ha muito
tempo da mesma maneira e se sentem ameacados, ao deparar-se com
inovacoes que para eles sao desnecessarias.

A distancia entre aqueles que elaboram o novo curriculo e os
professores é um dos fatores que mais dificulta sua implementacédo. E
uma relacao delicada, pois os professores sabem que o objetivo maior é
homogeneizar o ensino, e eles mesmos tém consciéncia de que isso é
uma tarefa dificil até dentro da prépria escola.

Em tais contextos, o que impera sao as relacées de poder. De um
lado, o governo, querendo impor sua légica politica através da
implementacdo de um novo curriculo; e, de outro, o professor,
buscando, de alguma maneira, trabalhar os contetidos que julga
importantes para os seus alunos, a partir de sua concepc¢do de ensino e
de aprendizagem — o que também é uma operacao de poder.

Se “privilegiar um tipo de conhecimento & uma operacdo de
poder” e “destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou
subjetividade como sendo a ideal é uma operacdo de poder” (SILVA,
2000, p.16), entao as relacdes de poder estdo presentes em todos os
momentos dentro da sala de aula — e nao apenas entre idealizadores e
professores, mas entre alunos e professores e, até mesmo, entre
professores e professores.

Em sala de aula é comum os alunos questionarem seus
professores sobre a aplicacdo, ou ndo, de um contetudo especifico. Sao
constantes e rotineiras, também, nas escolas, as conversas entre os
professores da mesma disciplina para decidir o que deve (ou nao) ser
ensinado, o que & possivel (ou nao) de ser ensinado.
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A implementacdo de um curriculo transforma-se em uma arena
de relacoes de poder, porque “no fundo das teorias do curriculo esta,
pois, uma questao de ‘identidade’ ou de ‘subjetividade’.” (SILVA, 2000, p.
15). Lembrando que a palavra curriculo (do latim curriculum) significa
“‘pista de corrida’, podemos dizer que no curso dessa ‘corrida’ que é o
curriculo acabamos por nos tornar o que somos.” (Ibidem, p. 15). Ao
compreendermos o curriculo dessa maneira, vemos que as relacoes de
poder envolvidas na implementacdo de um novo curriculo ndo sao
apenas uma forma de correlacao de forcas, mas uma forma de cada um
tentar impor (ou resistir) a sua identidade, pois “o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa
identidade, na nossa subjetividade.” (Ibidem, p. 15).

Silva (2000) afirma que a interacdo social € o fator mais
importante para a constituicio de uma realidade e, dessa forma, “o
conhecimento € construido intersubjetivamente na interacao entre
professor e alunos na sala de aula.” (p. 68). Por isso, os idealizadores de
um documento curricular precisariam preocupar-se com o “processo de
interpretacido e negociacdo em torno dos significados em que estao
envolvidos professores e alunos na sala de aula.” (p. 68-69).

Refletir sobre a implantacdo de um novo modo de pensar através
de uma reforma curricular traz a tona questées que nos fazem entender
melhor o porqué dos mecanismos de controle criados para cercear o
professor e fazé-lo, de alguma forma, utilizar uma nova proposta — seja
através de avaliacoes externas; de reformulacdes dos livros didaticos; ou
de disponibilizacao de material que deve ser seguido aula a aula, como é
o caso atual da SEE/SP.

Defendemos haver uma forma mais democratica para introduzir
um novo curriculo, pois, se os principais responsaveis sao os
professores, por que ndo ouvi-los e tentar contemplar suas sugestoes,
“construindo coletivamente uma direcdo” (ARROYO, 1999, p.152)? Ou
seja:

Embora o que os professores discutam, os problgoass
preocupem e que eles enfrentem possam nado ser esdos
problemas da educacdo, sdo problemas da educagdo. A
saidas que buscam, individual ou coletivamenteepodao

ser aquelas sonhadas pelos que decidem, nem aquelas
debatidas pelos que pensam a educagdo, porémaisis,s
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refletem escolhas possiveis, pensadas individuamen
debatidas coletivamente. Ha bastante didlogo eofe
professores sobre os problemas que vivem e solzaidas
gue inventam. Eles pensam e transgridem para acérta
guestéo central passa a ser: que potencialidadeadaras
carregam essas praticas cotidianas, esse penstiva®dl
(Ibidem)

Ha muitas questdes que envolvem o curriculo, seja em relacdo ao
seu desenvolvimento, a sua divulgacdo e implementacdo ou a sua
manutencdo. Sdo questdes que provavelmente ndo tém respostas
definitivas, mas que, de alguma forma, ajudam-nos a compreender as
relacoes de poder existentes em sala de aula, entre professores, entre
professores e gestores da escola e entre gestores de politicas publicas e
professores.

Entendemos, assim, que o curriculo produz identidades, tanto de
quem o vivencia como estudante, quanto de quem o pratica — no caso, o
professor, que o interpreta, executa ou reconstréi em sua pratica
docente.

O professor, desde sua fase de escolarizacdo, vai se apropriando
dos curriculos que a escola adota, bem como das diferentes praticas
pedagogicas. No caso especifico do professor de matematica, na maioria
dos casos, ele vivencia em sua escolarizacdo praticas muito similares de
ensino dessa disciplina. Assim, ele constréi crencas e concepcoes sobre
a matematica, sobre seu ensino e sobre sua aprendizagem. Essas vao se
configurando como uma identidade profissional e, se nao forem
questionadas, problematizadas e refletidas durante a formacao inicial, o
professor inicia-se na profissdo com sua identidade profissional
constituida. O processo de socializacdo que sofrerd durante sua
trajetéria profissional é que promovera (ou néo) suas crises de
identidade (desestruturacao) e os processos de reestruturacdo. Como diz
Dubar (2005, p. 330): “Cada configuracdo identitaria assume hoje a
forma de um misto em cujo cerne as antigas identidades vao de encontro
as novas exigéncias”. Trata-se de construcoes sociais, resultados de
processos de socializacdoes. Nesse movimento de socializacoes, as formas
identitarias, segundo o autor (p. 21): “nédo sao ‘identidades pessoais’ no
sentido de designacoes singulares de si, mas construcdées sociais
partilhadas com todos os que tém trajetérias subjetivas e definicoes de
atores homoélogas, principalmente no campo profissional”. Assim, a
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dimensao profissional € um dos aspectos fundamentais da identidade
dos individuos, e as mudancas no mundo do trabalho vém provocando
as crises de identidade. E os professores, como trabalhadores e
assalariados mantidos pelo poder publico e sob controle das politicas
publicas, convivem com essas crises.

Foi com esses pressupostos que analisamos a trajetoria da
professora Iris, considerando trés momentos: o curriculo vivenciado
durante a formacao escolar; o curriculo (im)posto pela nova proposta
curricular paulista; e o curriculo praticado em sala de aula.

A professora Iris: conflito entre fazer o que acredita e o que
lhe é imposto

Curriculo vivido: projetando uma identidade profissional para o
inicio da carreira

A professora Iris trabalha ha oito anos como docente e possui
Licenciatura Plena em Matematica pela Universidade S&do Francisco
(USF). Durante esse periodo, participou de diversos cursos de extensao
ou daqueles promovidos pela rede publica, além de cursar uma
disciplina como aluna especial no Programa de Pés-Graduacao Stricto
Sensu em Educacao (mestrado) da USF.

Sobre a escolha da profissao, Iris lembra-se do tempo em que foi
aluna e afirma que sua opcdo se deu depois de ter aprendido um
determinado contetido através da explicacao de sua professora de
matematica, na época de escola:

Eu gostava muito de matematica e ai eu tinha uma
professora que é muito boa [...], aqui na 82 séré lembro
gue ela ensinava a gente a fazer grafico e ai mndipa
fazer o grafico, e eu comecei a gostar disso dviegee eu
queria dar aula de matematica. Nao sei por quéas ¥
verdade, a partir daguele momento eu resolvi qugueda

dar aula de matematica. (12 Entr. em 10/12/2007).

Como ocorre com a maioria dos docentes, Iris também foi
influenciada por professores que teve durante sua escolarizacdo. No
entanto, disse ndo reconhecer se a maneira como ela leciona hoje é ou
nao influenciada pelos professores que fizeram parte de sua vida
estudantil, apesar de ter lembrancas das aulas de um dos professores
da graduacao: Ndo sei por que eu dou aula assim... Eu criei o hdbito de

104



ZETETIKE — CEMPEM - FE/UNICAMP - v. 17 — Numero Tematico - 2009

ser assim [...] Olha, para falar a verdade, o tinico professor que eu lembro
que a aula era bem dada era a do G. Um dia eu chego la (2* Entr. em

02/04/2008).

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

época de escola.

Eu imaginava que iria ser totalmente diferente, @&0
Légico. Tanto que eu preparava antes — quando eu fu
comecar a dar aula — eu preparei mil e quinhentias afoi
aquela coisa... Eu tinha tempo para preparal.Hu.tinha
uma outra visdo realmente. Totalmente diferentdieAque

ia haver interesse. Achei que fosse como na mipbaaé
Nesses quatro anos — que eu fiz um ano de outnidéate
antes — nesses quatro anos mudou tudo, dos quasajae

eu sai até eu voltar pra escola. (12 Entr. em 12002).

Ela se encontrava em seu inicio de carreira e, como diz
Huberman (1995, p. 39), enfrentava o choque com a realidade:

A confrontacdo inicial com a complexidade da sifac
profissional: o tactear constante, a preocupacatsigo
préprio (“Estou-me a aglientar?”), a distdncia eotrédeais

e as realidades cotidianas da sala de aula, a dratggéo do
trabalho, a dificuldade em fazer face simultanedeen
relagdo pedagodgica e a transmissdo de conhecimemtos
oscilacdo entre relagbes demasiado intimas e dadaasi
distantes, dificuldades com alunos que criam proate
com material didatico inadequado, etc.

Em relacdo a sua pratica, Iris acredita que, devido a grande
dificuldade apresentada pelos alunos, ela precisa facilitar ao maximo a

aprendizagem:

Eu entro no 3°C, por exemplo, eu desanimo, ndoné@oE

no meu caso, sim. Cada vez mais eu abaixo o nivel d
negocio. Atividades cada vez mais simples, exarsique
ndo... Entendeu? D4 um exemplo e faz um monte,igéal

tem mais aquele negécio de vocé parar e pensar como
fazer... (12 Entr. em 10/12/2007).
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Quando conversamos sobre a preparacdo dos alunos para as
avaliacoes externas, Iris destacou, mais uma vez, o0 nao
comprometimento dos alunos com a aprendizagem:

Amanda: E vocé, quando chega perto do Enem, quando
chega perto do Saresp, como teve agora, ou mesmo da
Olimpiada de Matematica, vocé prepara os alunose Vo
pensa, assim: “ah! Vou mudar o contetdo por causa d
Enem!”?

iris: Entdo, na verdade a gente até combina isso, n&o é?
que é sempre aquela coisa tdo falha, porque aiwaida,
vamos ver, 3° vai fazer Enem, uma coisa que ézeerae
cai, grafico e estatistica, entdo vocé da uma adinba
nisso, mas vocé néo esta preparando de forma algoo@
da como fazer, como vocé ensina realmente, e r&o...
acho que deveria ser dado de outra forma, s6 quegente
der de uma outra forma, eu acho que os alunos azamt
Eles poderiam ir 14, pra ler mesmo, pegar de joteakar...
Que é como cai no Enem. Mas a gente da de forma
diferente, entdo a gente diz que prepara, a géntgueé da
uma revisada, mas eu imagino que, na real mesmente
néo faca isso.

Amanda: E por qué?
iris: Por que é feito dessa forma?
Amanda: E.

iris: Eu acho que pela questdo da dificuldade de fager o
alunos irem procurar, eles estao tdo acostumadoa gente
faca as coisas e eles fazem do jeito que a gedie pee
eles ndo vao procurar e ndés nos acomodamos conj.islso

E cémodo, vou l4, “oh! faz assim, assim, assim’el&ga”.
Entdo a gente também ndo cobra muito isso de.Er{it?
em 10/12/2007),

Iris explicita sua insatisfacido com a sua prépria pratica e com a

falta de interesse dos alunos pelos contetidos que sao trabalhados em
sala de aula. Sem mobilizacao dos alunos, o professor, até por falta de
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alternativas que favorecam tal mobilizacdo, vai perdendo o seu encanto
pela profissdo. Como diz Charlot (2005, p. 76-77):

o professor ndo produz o saber no aluno, ele eealguma
coisa [...Jpara que o proprio aluno faca o queséresal, o
trabalho intelectual. [...] E o mestre que tem besae o
poder, mas é o aluno que detém a chave Ultima ckssa
ou do fracasso do ato pedagogico. Tal situacdoetend
desenvolver no professor atitudes vitimarias e ullssts
acusatorios: o professor se sente profissionalmétitea da
auséncia de mobilizac&o intelectual do aluno.

A situacdo vivenciada por Iris evidencia a falta de mobilizacdo
intelectual de seus alunos e ela, provavelmente, ndo deve ter conseguido
criar ambientes para que eles se mobilizassem para a atividade
intelectual. Isso gerou o desanimo em relacdo ao trabalho por ela
realizado

Parece-nos que a professora Iris ndo tem a consciéncia (ou nio se
lembra) de como se foi -constituindo professora durante sua
escolarizacdo, pois nao destacou professores marcantes em sua
trajetéria estudantil, nem praticas nas quais se venha espelhando. Teria
sido sua identidade constituida na pratica profissional?

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

fragmentacao das identidades profissionais

Sendo professora ha 8 anos, Iris iniciou sua carreira no momento
da implantacdo dos PCN. Quando questionada sobre o documento, ela
afirma:

Hoje, se vocé me perguntar o que esta dizendo b5 BC
ndo sei todos os detalhes, eu sei 0 basico. ptdd: na
verdade, eu duvido muito que os professores saipanj.

Mal a gente da uma olhadinha no grosso, assim,dgueai
colocar no planejamento algum detalhe. (12 Entr. em
10/12/2007).

Ela mesma admite ndo ter um conhecimento profundo dos PCN,
além de acreditar que os professores, de maneira geral, também nao os
conhecam. Seria o descrédito que os professores tém diante das
reformas educacionais (ARROYO, 1999)? Ou seria mais uma forma de
resisténcia?
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No entanto, se os PCN nao se constituem referéncia aos
professores, o mesmo nao se pode dizer do livro didatico. Ao comentar
sobre o planejamento anual de suas aulas, Iris destaca:

Entdo, muitas vezes é repetitivo, ndo é? Vocé pega

planejamento do ano anterior e 0 povo copia, € sEmp

assim, ai vocé pega o livro, vé os tdpicos quertertivro,
guando vocé ndo copia do ano anterior, e escrevala
Esse livro veio aqui, a primeira matéria é isstd@r®eu vou
dar isso, isso, isso” (12 Entr. em 10/12/2007).

Essa pratica revela a forca que o livro didatico tem para os
professores. E ele que acaba determinando os contetdos a serem
trabalhados e a sua sequiéncia. No entanto, ha ainda uma distancia
entre o que é planejado (ou copiado do ano anterior) e aquilo que, de
fato, ocorre na sala de aula — o curriculo em acéo.

Tem que seguir aguele conteddo, entdo, na verdad@ v
pula um monte de coisa, porque vocé anota la nteéda:

“vamos colocar geometria analitica”. Vocé vai dar

especificado aquilo? Nao, entdo vocé da o basaguelas
coisas consideradas assim, vocé acaba pulando, fmmo
feito esse ano no terceiro, foi pulado um montealsa, de
manhd, de noite. Ai o contelido... A prova tem audgial

da manhéd e da noite, mesmo conteldo, entdo vanaws ti

esse daqui porque a noite ndo consegue acompaamiao,

tem que tirar da manhd pra andar mais ou menos.junt

Vocé acaba pulando mil coisas. (12 Entr. em 10072

Se “o curriculo [...] € também aquilo que dele se faz” (SILVA,
2000, p. 147), podemos dizer que os curriculos praticados pelos
professores sdo constituidos de: elementos dos documentos elaborados
pelas politicas publicas — o curriculo oficial, que nao é de conhecimento
profundo dos professores —, mas estes acabam apropriando-se, embora
apenas no nivel do discurso, de alguns conceitos ou principios desses
documentos; elementos presentes nos livros didaticos, que constituem
interpretacées dos documentos oficiais pelos autores; elementos dos
planejamentos dos professores da escola, que sao interpretacoes dos
documentos oficiais e dos livros didaticos; e, finalmente, aquilo que o
professor filtra como essencial para o aluno ou como possivel de realizar
no contexto da sala de aula, com toda a sua complexidade.
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Sobre o material enviado pela Secretaria de Educacao do Estado
de Sao Paulo para a implantacdo do novo curriculo, Iris afirma: Os
conteudos sdo legais, tinham exercicios diferenciados. O material era bom,
eu achei bom. Eu gostei do material. [...] Se tivesse mais tempo eu acho
que aquele material seria legal... Se eu pudesse dar um pouquinho da
parte tedrica (2% Entr. em 02/04/2008).

O que pudemos constatar é que o Jornal do Aluno foi concebido
em uma perspectiva de Resolucdo de Problemas, que deveria ser
utilizada como metodologia de ensino (ONUCHIC, 1999)2, ou seja, na
perspectiva de ensinar matematica através da resolucdo de problemas.
No entanto, essa perspectiva € pouco conhecida e explorada pelos
professores. Assim, mesmo quando diante de uma proposta inovadora, o
professor opta por manter praticas para as quais ele tem seguranca. No
caso de Iris, ela sentia necessidade de trabalhar com a teoria — a qual
nao constava do Jornal. Ela estava diante de uma metodologia de ensino
para a qual ndo recebera formacdo. Mas, mesmo nao tendo total
dominio da abordagem apresentada, Iris utilizava apenas o Jornal como
material para preparar suas aulas: Eu dava uma olhadinha no Jornal,
resolvia, ai eu via o que eu precisava para dar para os alunos. Nada de
extraordinario na verdade (2* Entr. em 02/04/2008). Ou seja, ela extraia
do material aquilo que avaliava ser importante trabalhar.

A professora Iris destacou também a questdo do excesso de erros
nas resolucoes dos exercicios apresentados na Revista® que, além de
orientacdes metodolégicas, também trazia as respostas das atividades
que estavam no Jornal:

Muito ruim [sobre a revista]. Eu olhava pra verbsdia o
mesmo resultado, pra ver como tinham resolvid@dague
todos estavam diferentes do meu jeito de resohidinham
uns que ndo batiam e eu ficava louca, levei pataoou
professor fazer. No fim, erros que eram absurdos Qs
resultados do professor batiam com os meus. (22 &mt
02/04/2008).

2 Segundo Onuchic (1999), existem trés maneiras de utilizar a resolucao de problemas no
ensino de matematica: ensinar sobre resolucao de problemas (através de alguns passos a
serem seguidos); ensinar a resolver problemas (o professor deve preocupar-se com a
maneira de ensinar matematica e com a aplicacdo do conteudo ensinado em situacoes
concretas); e ensinar através da resolucao de problemas (utilizando problemas do mundo
real como ponto de partida para a aprendizagem do conteudo).

3 Lembramos que o Jornal do Aluno era acompanhado de uma Revista para o Professor.
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Nesse momento, foi possivel perceber a importancia do outro na
situacéo vivenciada pela professora Iris: sem a ajuda do outro professor,
talvez ela ndo conseguisse enxergar que o fato de seus resultados nao
serem iguais aos da Revista se devia a incorrecdo da resposta
apresentada por esta. Sem duvida, € inconcebivel que um material que
venha imposto, o que, por si s0, ja traz insegurancas ao docente, ainda
contenha erros.

Embora a aplicacdo do material tenha sido realizada pelos
professores, isso nado quer dizer que tenha acontecido da maneira
esperada pelos idealizadores do projeto, pois os professores nido deram
tanta importéncia as orientacdes enviadas — como ocorre com toda
reforma curricular, tal como discutimos anteriormente. Percebemos que
o mais importante para os professores foi o que deveria ser ensinado, e o
como seria ensinado foi uma opcao de cada um. Prevaleceu, assim, a
pratica de dar énfase aos contetdos, e ndo a sua abordagem e as suas
finalidades para a formacédo do aluno.

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

O tempo para aplicar. Se tivesse mais tempo, eo qub
aguele material seria legal, se eu pudesse damugumnho
da parte tedrica, ai a aplicacdo daquele matdresh umas
aplicacdes legais. Que nem na parte dos logariterosum
monte de aplicacBes superinteressantes, que noemi@m
nos livros didaticos é raro ter. (22 Entr. em 022088)

Constata-se, assim, que em reformas como essa realizada pela
Secretaria de Educacado, os professores necessitam de tempo. Tempo
para apropriar-se dos conteudos; tempo para o trabalho efetivo na sala
de aula; e tempo para avaliacdo do material. Como destacado por Iris, o
material trazia situacbdes interessantes, mas requeria tempo para ser
trabalhado. Além disso, a SEE/SP nao levou em consideracdo, ao
estabelecer o prazo de 40 dias para essa recuperacdo, que o tempo de
aprendizagem nao é o mesmo para todos os alunos. Acrescente-se a isso
o fato de que, nas séries mais avancadas, o aluno precisava de
conhecimentos que nem sempre estavam disponiveis, pois ndo haviam
sido trabalhados anteriormente.

Iris estava vivendo momentos de tensdo, de inseguranca e de
contradicoes, diante da nova situacdo. Como trabalhar com uma nova
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metodologia a qual ela ndo estava acostumada? Como cumprir todo o
conteudo proposto para o periodo de recuperacao? O que privilegiar?
Estaria sua identidade profissional sendo fragmentada, em crise diante
da imposicao de um novo curriculo e de novas praticas?

Podemos dizer que ela ndo revelou ter certezas profissionais e
disponibilizou-se a ler o material e usa-lo como referéncia para as suas
aulas. Mas até que ponto teve sucesso com ele?

Curriculo praticado: a manutencao de uma cultura de aula

de matematica

Comecamos as observacdées das aulas da professora Iris em
18/02/2008, dia do inicio do ano letivo. Foram oito aulas observadas
nessa primeira fase, durante a realizacdo do Jornal. Destacaremos
alguns fatos que nos chamaram a atencdo nesse periodo de observacao.
Por exemplo, no primeiro dia, Iris demonstrou preocupacdo em
conseguir trabalhar com o material aula a aula e combinou com os
alunos — turma da 2°D — o que deveriam fazer para conseguir
acompanhar. Ela leu a atividade com os alunos e depois deixou que eles
fizessem sozinhos, pois nao havia tempo para ser minuciosa. Combinou
com os alunos que, se nao funcionasse dessa maneira, eles entrariam
em acordo para procurar uma melhor forma de trabalho.

Iris revelava preocupar-se também com os alunos. Ela comentou
que com a 1? série foi dificil, pois em duas aulas, mesmo com a sua
ajuda, eles nao conseguiram terminar nem um exercicio, nao se
lembravam do contetido necessario para resolvé-lo.

Entre uma aula e outra, Iris deixava tarefa para os alunos, a qual
era copiada na lousa, pois os alunos nédo podiam levar para casa o
Jornal, que ficava guardado na escola e era recolhido nos ultimos dez
minutos da aula de cada dia, reservados para isso.

A cada tarefa deixada para casa, Iris demonstrava preocupacio
com o fato de os alunos terem feito ou nao. Geralmente, eles diziam que
tentaram, mas acharam dificil. Ela fazia a correcdo, explicando na lousa
e sempre perguntando os porqués para os alunos, incentivando sua
participacao. Ela ja havia comentado conosco que os alunos tinham
muita dificuldade em lembrar contetdos anteriores e ela estava
precisando rever conteildos antigos para conseguir dar continuidade as
atividades, o que estava atrasando a programacado das aulas. A
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professora tentava controlar o tempo, preocupada com a seqiiéncia de
aulas ainda por cumprir.

Constatamos que ela copiava na lousa alguns exercicios retirados
do Jornal para utilizar na explicacdo e pedia aos alunos que
continuassem tentando fazer, para que ndo houvesse perda de tempo —
sua preocupacao constante era com o prazo, por estar atrasada,
segundo o calendario imposto.

Ela mantinha certa rotina na aula: revisio do conteudo;
explicagoes; cobranca para que todos os alunos resolvessem os
exercicios; quando surgiam duvidas, ela utilizava a lousa para explicar
para a sala toda.

No entanto, fomos percebendo que, a medida que ela foi se dando
conta de que nao terminaria o Jornal no prazo estabelecido, comecou a
deixar exercicios para os alunos terminarem a resolucédo posteriormente,
e a correcao nao era feita. Observamos que os alunos demonstravam
cansaco ao trabalhar com o Jornal e, dessa forma, rendiam cada vez
menos; muitas vezes, nem conseguiam acompanhar as explicacoes
dadas na lousa — o que nao acontecia antes do inicio do trabalho com o
Jornal.

Uma atitude de Iris chamou-nos a atencdo: toda vez que, no
momento da chamada, ela verificava que um aluno havia faltado,
perguntava se alguém sabia o porqué - revelando assim sua
preocupacéo com os alunos.

Durante as observacoes das aulas ministradas pela professora
Iris, percebemos seu empenho em conseguir acompanhar aula a aula o
que era proposto no Jornal, tentando organizar seu trabalho da melhor
maneira possivel. Sua primeira tentativa foi de apenas ler o que estava
no Jornal e tentar ajudar os alunos a resolverem as atividades
propostas, que deveriam ser copiadas no caderno. Ela demonstrava
muita preocupacdo com os alunos, pois sabia que, para dar conta de
aplicar todo o material, a aprendizagem poderia ser prejudicada. Com
isso, ela comecou a entrar em crise: como cumprir os prazos e garantir
uma aprendizagem efetiva? Como trabalhar com resolucao de
problemas, se essa abordagem nao era rotineira em sua pratica?

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

No entanto, a ansiedade causada pela falta de tempo foi se
dissipando e Iris optou por ocupar-se mais com a aprendizagem do que
com a aplicacao de todo contetdo proposto.

Na segunda entrevista realizada com a professora Iris —
realizada ao término da recuperacao intensiva —, houve uma pergunta
sobre o que ela haveria feito se tivesse tido mais tempo para trabalhar
com o Jornal:

Se eu tivesse tido mais tempo, eu nao teria jogadw foi.
Porque na verdade eu joguei os exercicios parduossa

No maximo eu comecava um negocinho e falava “olha!
Facam assim!” e mandava eles fazerem. Eu teriacexiol,

ndo é? Teria dado o conceito, teria dado outromplss,

pra entdo eles irem pensar naquilo, alguma coisaetps
tivessem condicdo de pensar naquilo pra resolver os
exercicios e ndo jogado. (Entr. em 02/04/2008)

Vé-se, assim, que ela necessitava de tempo para explicacoes mais
detalhadas de cada exercicio, e ndo para apropriacdo de uma abordagem
diferente para suas aulas.

Apés essa segunda entrevista, voltamos a sala de aula da
professora Iris. No dia 05/05/2008, observamos mais duas aulas suas
em duas turmas diferentes — dessa vez sem o Jornal, mas com a Revista
do Professor, organizada por bimestre, com orientacdes de como
trabalhar os contetudos contidos na proposta curricular em implantacao.

Na primeira turma observada, Iris, ao entrar na sala, comecou a
fazer a chamada, enquanto os alunos conversavam. Alguns se
levantaram, pedindo para que ela desse visto em seus cadernos. A sala
estava um pouco agitada, mas, na hora em que ela foi explicar o
exemplo na lousa, houve siléncio e os alunos interagiam com ela. O
conteudo era multiplicacdo de matrizes 2 x 2, com exemplo para
explicacao retirado do livro didatico. Perguntamos a ela se esse contetido
era o que esta sugerido na Revista do Professor, e ela disse que sim.

Depois da explicacéo, Iris passou um exemplo igual para que os
alunos fizessem. Enquanto eles resolviam, chamou alguns que haviam
colocado o caderno em dia para dar o visto. Devido as dificuldades dos
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alunos, ela resolveu o exercicio proposto de forma dialogada. Apos a
correcao, passou mais trés itens para eles resolverem. Na outra turma
observada, a rotina da aula foi parecida, apenas o conteudo foi diferente,
porque eles estavam um pouco atrasados. A matéria era adicado e
subtracao de matrizes.

Observamos apenas essas duas aulas, pois constatamos ser a
rotina das aulas praticamente a mesma, desde que Iris optou por
adaptar o Jornal ao seu modo de trabalho. Assim, podemos dizer que
nao houve modificacées nesta rotina: Iris passava um resumo na lousa,
dava alguns exemplos e depois deixava alguns exercicios para os alunos
resolverem. Pode-se dizer que ela se apropriou de uma pratica mais
tecnicista de ensinar matematica, muito embora tenha revelado, em todo
0 processo, um excessivo cuidado com a aprendizagem de seus alunos e
uma relacdao muito boa com eles.

Como destacado em algumas de suas falas, o material fornecido
pela SEE/SP trazia questoes interessantes. No entanto, varios fatores
contribuiram para a sua nao apropriacao: inseguranca diante do novo;
pouco tempo para o trabalho em sala de aula; aceitacdo de um material
que foi imposto; falta de confianca no material, pelas respostas erradas;
e falta de conhecimentos matematicos dos alunos. Apos a fase do Jornal,
Iris revelava maior tranquiilidade na forma de conduzir suas aulas.

Optamos por organizar, em uma tabela, uma sintese de nossa
analise sobre a professora Iris, considerando os trés momentos
curriculares por nés escolhidos.
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Tabela 1: A constituicdo da identidade profissional de Iris

Curriculo vivido Curriculo Curriculo praticado
enquanto estudante (im)posto como professora
Pouco se lembrava Controle, por parte
de sua fase de Curriculos da escola, dos
escolarizagao. elaborados num resultados e nao do
Estudou em escola contexto processo. Falta de
publica estadual, capitalista de apoio e de
Politicas | num periodo anterior orientacao colaboracao nas
aos das reformas neoliberal. diferentes instancias
educacionais da Professores nao — dentro e fora da
segunda metade da | foram chamados | escola. Imposicdo de
década de 1990. a opinar. Estado uma reforma sem
Vivenciou um controlador. subsidios materiais e
curriculo de estruturais nas
matematica de escolas.
tendéncia tecnicista.
Nao se sentia
protagonista do A falta de apoio e

Nao revelou ter novo curriculo. suporte favoreceu a

constituido uma Buscava apoio manutencio de uma
identidade nos colegas em pratica anterior as

Identidade | profissional durante | casos de duvida. reformas.

a escolarizacao. Sentia-se Teve sua identidade
Identidade insegura, mas, desestruturada, sem
profissional ao mesmo que houvesse, no

aparentemente em tempo, via entanto, sem uma
construcao. abordagens reestruturacao,
interessantes no | voltando as praticas
material para as quais tinha
imposto. seguranca.
Em sintese, podemos afirmar que os curriculos — mesmo

aqueles vividos enquanto estudantes — produzem identidades.

Que reflexdes podemos fazer a partir de nosso contato com a
pratica da professora Iris nesse contexto de cumprimento de um
curriculo imposto?

Entre o curriculo idealizado pelas politicas publicas e o
praticado: modos de sobrevivéncia do professor

Apesar de toda complexidade que envolve o significado de
curriculo, em algum momento, ele apresentara o contetido pertencente a
cada série, ciclo ou nivel de ensino. Mas o conteudo prescrito pelo
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curriculo raramente é trabalhado em sala de aula de forma integral,
porque cada turma é formada por diversos alunos com diferentes
problemas e que podem, ou nao, acompanhar o professor durante o
processo de ensino-aprendizagem.

Eu ndo dou muita importancia [ao contetdo] [..dcdRie eu
acho assim, é melhor vocé saber fazer 1+1, bem, feid
gue vocé saber um monte de contetdo e ndo sakeriaa
adianta [...] matematica, eu penso que quanto voaid faz
mais vocé aprende, mais vocé desenvolve aquildogent
quer dizer, eu acho que ndo adianta, porque vacéifa
negécio, depois vocé pula pro outro, pula pro outBe eles
estudassem em casa... [...] Mas como ndo é o0 easo,
prefiro que saiba menos contelido, mas bem feitoguao
aquele monte, e ndo saber nada. (Entr. em 10/12/200

O curriculo praticado traduz aquilo que o professor acredita ser
importante, por ja contar com uma identidade construida. Quando ele
faz a escolha do que deve ou nédo ser ensinado, privilegiando alguns
conteudos, acaba impondo aos alunos, de alguma forma, a
aprendizagem de conteudos considerados relevantes para eles.

Constatamos que Iris utilizou o material enviado pela SEE/SP,
mas as orientacdes presentes na Revista do Professor, que deveriam
guiar o seu trabalho, aparentemente nao foram seguidas. A preocupacao
estava em ajudar os alunos a resolver os exercicios propostos no Jornal,
que nao necessariamente estavam sendo realizados da maneira
idealizada por aqueles que desenvolveram o material.

Iris precisou de certo tempo para adaptar o material a sua
maneira de trabalhar e, apesar do estranhamento inicial, ela buscou, a
sua maneira, mediar o que era pedido pelo material e a maneira como
isso deveria ser ensinado aos alunos. Mas, passada essa fase, voltou
aquela pratica para a qual se sentia segura.

Percebemos que ha uma cultura de aula de matematica,
construida historicamente nas praticas dos professores, que consiste em
utilizar o resumo como forma de introduzir o conteiido aos alunos;
resolver alguns exemplos na lousa para que os alunos entendam e
“aprendam” como fazer; e depois passar exercicios semelhantes, de
forma a treinar os alunos — ou seja, o “paradigma do exercicio”
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(SKOVSMOSE, 2008) ainda prevalece nas praticas dos professores de
matematica.

Beatriz D’Ambrosio (1993, p. 35) destaca a necessidade de mudar
essa concepcao de aula de matematica, enfatizando a importancia de o
professor entender “que a Matematica estudada deve, de alguma forma,
ser util aos alunos, ajudando-os a compreender, explicar ou organizar
sua realidade”. A reproducdo do modelo de aula de matematica
vivenciada pelo professor durante o periodo escolar, ou mesmo durante

a graduacdo, esconde do aluno “o legitimo ato de pensar
matematicamente” (Ibidem, p. 36), ou seja:

o professor, com isso, guarda para si a emocaestoberta

de uma solucdo fascinante, da descoberta de umicami
produtivo, das frustracdes inerentes ao problema
considerado e de como um matematico toma decisdes g
facilitam a solucdo do problema proposto. O quduna
testemunha é uma solugéo bonita, eficiente, setdabes

e sem duvidas, dando-lhe a impressdo de que eleétam
devera conseguir resolver problemas mateméaticos tabm
elegancia. Mas o que ndo lhe ocorre & que nenhum
verdadeiro matematico sabe resolver um problemasant
mesmo de tentar resolvé-lo, conforme implicam &@esc
dos professores de Matematica.

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

Os professores ddo maior importancia ao conteudo que deve ser
trabalhado e dessa forma acabam adaptando esse conteudo a sua
maneira de trabalhar, ou melhor, ndo exatamente a sua maneira, mas a
maneira como, aparentemente, qualquer aula de matematica acontece.

A transformacdo de praticas e a reestruturacado de identidades
diante de um novo curriculo s6 ocorrem com algumas condicoes, as
quais Iris nao teve. Uma delas diz respeito a necessidade de um trabalho
coletivo — e por que néo?, colaborativo — no interior da escola. Iris,
diante do novo, ndo teve suporte necessario. Com isso, nao lhe foi
oferecida outra hipotese, a nao ser manter as praticas para as quais
tinha seguranca.
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Outro aspecto diz respeito ao protagonismo do professor diante
das politicas publicas educacionais que afetam diretamente o seu fazer
pedagégico. Iris ingressou em um contexto profissional cujos atores,
historicamente, nunca tiveram voz, nem foram ouvidos. Os professores
assumem para si a identidade de cumpridores de tarefas; ficam a espera
de que alguém exterior a escola lhes diga o que fazer. Quando essas
normas chegam e nao coincidem com as suas expectativas, muitas delas
sdo ignoradas, até porque, como diz Arroyo (1999), os professores sabem
que pouca coisa muda no interior das escolas.

Evidentemente, o ndo protagonismo e a auséncia de discussdes e
apoio influenciam diretamente a identidade profissional dos professores.
No caso dos docentes em fase inicial de carreira, a ndo ocorréncia da
socializacdo secundaria (SCHAFFEL, 2000) e as fracas experiéncias
profissionais socializadoras fazem com que mantenham a identidade
constituida na época de estudante. Adotam praticas naturalizadas, sem
questionamentos e sem reflexdes. Quando diante do novo que lhes é
imposto, buscam formas de sobrevivéncia. Adotam um discurso muito
proximo ao explicitado nos documentos oficiais — isso ficou muito
evidente na analise das respostas dos professores, sujeitos desta
pesquisa, tanto no questionario quanto nas entrevistas — mas os
reinterpretam, de acordo com suas crencas e concepcgdes, para a
realizacdo do trabalho em sala de aula. Mesmo identificando elementos
interessantes nesses documentos oficiais — como foi o caso de Iris —
duvidam das reformas educacionais, como diz Arroyo (1999), pois estas
estdo distantes de sua realidade.

Em defesa do protagonismo do professor nas reformas

curriculares

O desenvolvimento de nossa pesquisa e, em particular, a analise
do caso da professora Iris, aliados a nossa experiéncia profissional,
reforcam nossos argumentos em defesa de outra logica de reformas
curriculares.

As trés ultimas décadas de reformas curriculares — Proposta
Curricular para o ensino de Matematica (1° e 2° graus) do Estado de Sao
Paulo, na década de 1980; Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio (PCN e PCNEM), na década
de 1990; e a atual Proposta Curricular de Matematica do Estado de Sao
Paulo (2008) — tém sido marcadas por propostas de inovacao na pratica
de ensino de matematica. Pode-se dizer que todas elas trouxeram a
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resolucdo de problemas como eixo metodolégico. No entanto,
continuaram e continuam distantes da pratica da maioria dos
professores. Por que isso acontece? Como romper com o “paradigma do
exercicio” (SKOVSMOSE, 2008), tao presente nas praticas dos
professores de matematica?

Trazemos dois argumentos que podem contribuir para o debate
sobre essas questdes. O primeiro diz respeito a formacdo do professor de
matematica. O licenciando, ao iniciar a graduacdo, ja traz uma
identidade de professor de matematica projetada, a qual foi constituida
ao longo da sua escolarizacado. Nessa trajetéria estudantil, se o futuro
professor nao conviveu com praticas diferenciadas de ensino dessa
disciplina, tendera a acreditar que a cultura de aula centrada no
“paradigma do exercicio” é suficiente para garantir a aprendizagem dos
alunos. Assim, se durante a graduacdo novas socializacdes nao forem
fortes o suficiente para provocar fragmentacoes e desestruturacoes nas
configuracoes identitarias, o futuro professor sente-se fortalecido para
manter a identidade profissional que ja projetou.

Como ocorre na maioria dos cursos de licenciatura em
matematica, as disciplinas ditas especificas (de contetidos matematicos)
privilegiam praticas conservadoras centradas em contetidos muitas
vezes distantes daqueles que deverdo constituir o repertorio de saberes
profissionais do professor de matematica; e distantes, também, das
tendéncias presentes nos documentos curriculares que norteardo a
pratica docente na escola basica. Por outro lado, as disciplinas
pedagogicas da formacao docente (as das Ciéncias da Educacao), apesar
de buscarem uma analise mais ampla dos problemas da escola e do
ensino de matematica, pouco podem contribuir, dada a reduzida carga
horaria a elas destinada. Desse modo, o futuro professor, durante sua
graduacao, convive com praticas contraditorias e insuficientes para
provocar crises em suas identidades.

Assim, ao término da graduacédo, o professor ingressa na carreira
docente e, inevitavelmente, passa pelo “choque da realidade”
(HUBERMANN, 1995); e sua constituicao profissional vai depender dos
contextos de socializacdo que vivenciar.

Se, de wum lado, a formacgdo inicial nao promove a
desestruturacdo das configuracoées identitarias do professor de
matematica, por outro, as praticas de formacado continuada, pautadas
em cursos e€ em modelos de racionalidade técnica, também n&o tém
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contribuido para tal — haja vista o caso da professora Iris que, em seus
oito anos de profissao, participou de varios cursos.

Se os projetos de formacao nao tém dado conta de atender as
necessidades dos professores, estes poderiam, porém, contar com o
apoio da comunidade escolar. Acontece que a escola, diferentemente de
outras organizacdes profissionais, ndo acolhe o novo profissional que
nela ingressa. Os professores, quando assumem aulas, acabam
resolvendo seus problemas sozinhos, pois raramente ha um profissional
da escola que o acolha, que o oriente sobre o que fazer e como fazer.
Pressupde-se que os professores iniciantes estejam prontos para o
exercicio profissional. Assim, o professor, solitariamente, vai se
constituindo profissional & sua maneira e adota praticas com as quais
conviveu quando estudante.

Reverter esse quadro nao significa impor novos curriculos. Este é
o nosso segundo argumento em defesa de novas logicas de reformas
curriculares. Se estas dependem do professor como principal executor, é
por ele que as discussdes devem comecar. E necessario que o professor
tenha voz e seja ouvido; que as suas praticas sejam explicitadas,
refletidas, questionadas e problematizadas. E esse ndo pode ser um
movimento solitario e individual dos professores. Faz-se necessario um
trabalho coletivo, no interior de cada escola, que respeite o tempo de
aprendizagem de professores e de alunos. O professor precisa sentir-se
protagonista do desenvolvimento curricular; precisa sentir-se autor e
responsavel pelo sucesso (ou nao) das inovacdes curriculares. Se, como
diz Charlot (2005), o aluno precisa mobilizar-se para a atividade
intelectual, defendemos que o professor também precisa se mobilizar
para as inovacoes em suas praticas, e essa mobilizacdo s6 ocorrera se o
professor encontrar sentido para novas abordagens de ensino.

Uma utopia? Diriamos que nao. Existem varias experiéncias e
pesquisas no ambito da educacdao matematica que evidenciam o quanto
os professores tém a dizer e a colaborar com as politicas curriculares.
Falta-lhes espaco de participacao efetiva, e nado apenas espacos de
participacdo para legitimar propostas elaboradas fora da escola e
impostas a eles* — o que tem sido uma pratica usual. No caso da atual
proposta paulista, sabemos que alguns educadores matematicos foram

4 Em 2009, todos os alunos da rede estadual paulista receberam, bimestralmente, o
Caderno de Atividades a ser trabalhado pelo professor, de acordo com as orientacoes da
Revista do Professor enviada em 2008.
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convidados a analisar e avaliar o material produzido; no entanto, a
grande maioria dos professores ficou fora do processo de elaboracao e
recebeu o material pronto a ser aplicado em suas aulas.

Além da falta de espaco de participacado efetiva na elaboracao
desses documentos oficiais, o professor ainda convive com os
mecanismos de regulacdo do trabalho docente por meio das avaliacdes
externas. Tais imposicoes e regulacdes geram tensoes e contradicoes ao
professor. No caso desta pesquisa, a professora Iris desestruturou-se
diante da imposicao de uma nova proposta, ficou insegura, sofreu e,
apesar de reconhecer aspectos positivos no material proposto, optou por
garantir aquilo que concebia como o melhor caminho para o aluno
aprender matematica.
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