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RESUMO

Este trabalho expde uma pesquisa de mestrado em que se busca compreender como — 0s modos
pelos quais — as politicas publicas voltadas para a educacao afetam o trabalho de professoras e
professores de matematica da rede publica estadual paulista de ensino, que atuam em
Guaratinguetd, S&o Paulo. Para a investigacdo optou-se pela metodologia qualitativa, pois, além
da revisdo tedrica para familiaridade com a regido de inquérito, foram feitas entrevistas com os
professores registrando-as por meio de gravacdo em &udio. A gravacdo foi transcrita
constituindo-se em dados para a analise, que foi feita seguindo o rigor fenomenologico. A
andlise fenomenoldgica envolve dois momentos: a ideogréfica e a nomotética. A analise
ideogréafica consiste em realizar repetidas leituras do texto da transcri¢do buscando por frases
ou trechos das falas dos entrevistados significativas para a compreenséo do interrogado. Essas
frases sdo denominadas “unidades de significado” (US). Com elas salientamos algumas ideias
consideradas nucleares que expressam, de forma resumida, o que € dito. Na analise nomotética,
as ideias nucleares contribuem para articular as convergéncias e divergéncias interpretadas.
Esse movimento interpretativo, que se inicia na particularidade de cada entrevista, caminha para
a busca de significados mais abrangentes, interpretados pela pesquisadora a luz de sua
interrogacédo de pesquisa. Esse percurso possibilita expor, em categorias abertas, a generalidade
do interrogado. Nesta pesquisa trés categorias se mostram: O Sentimento de Pertenca a uma
Comunidade, relacionada as vivéncias em comunidade e & formacéo da pessoa; O Sentimento
de Impoténcia Frente as Imposicdes Legais, relacionada a estrutura escolar brasileira e como
seu funcionamento pode impedir o trabalho docente; e A Acdo Politica de Ser Professora ou
Professor, relacionada ao modo proprio de ser professora ou professor de matematica. Essas
categorias, ao serem discutidas em articulacdo com os autores lidos, possibilitam que a
pesquisadora exponha o modo pelo qual as politicas publicas educacionais, em alguns casos
beneficiam e, em outros, prejudicam o trabalho docente. Por fim, mostra-se para n6s que essa
afetacdo se da porque tais politicas: incentivam ou limitam as acdes coletivas das professoras
e professores; e sdo de natureza contingencial, sustentadas por significantes esvaziados de
sentido. Também identificamos que agdes das professoras e professores sdo politicas e
realizadas diante das adversidades relacionadas as politicas publicas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Politicas Publicas. Fenomenologia. Educacéo Bésica.



ABSTRACT

This work exposes masters research which was sought to comprehend how — the ways in which
— public educational policies affect the work of mathematics teachers from the S&o Paulo state
public teaching system, performing in the city of Guaratingueta. For the investigation it was
chosen the qualitative methodology, because besides the theorical revision for familiarity with
the region of inquiry, it was conducted interviews with the teachers recorded through audio.
The recordings were transcribed as they would be constituted as data for the analysis, which
was done according to the phenomenological rigor. The phenomenological analysis involves
two moments: the idiographic one and the nomothetic one. The idiographic analysis consists in
doing repeated readings of the transcribed text seeking sentences or speech excerpts of the
interviewees that are meaningful for the comprehension of what is interrogated. These excerpts
are denominated “meaning units” (MU). In them we highlight some ideas considered nuclear
which express, in a brief way, what is said. In the nomothetic analysis nuclear ideas contribute
to articulate the interpreted convergencies e divergencies. This interpretative moment, which
starts from the particularity of each interview and moves towards the search of broader
meanings, interpreted by the researcher under light of their research interrogation. This path
makes it possible to expose, in open categories, the generality of what is interrogated. In this
research, three categories are shown: The Feeling of Belonging to a Community, which relates
to community experiences and the formation of the person; The Feeling of Impotency Towards
Legal Impositions, which relates to the Brazilian school system and how it can sometimes be
an impediment to teachers’ work; and The Political Action of Being a Teacher, which relates
to one’s own way of being a mathematics teacher. As they are discussed and articulated with
the read authors, the categories make it possible for the researcher to expose the way in which
public educational policies, in some cases beneficiate and, in other cases, jeopardize teachers’
work. Finally, it is shown to us that this affectation occurs because such policies: either
encourage or limit teachers’ collective actions; and are of a “contingent” nature, sustained by
signifiers deprived of meaning. We also identify what teachers’ actions are political, taken in
front of the adversities related to public policies, and interpret their meaning.

Keywords: Mathematics Education. Public policies. Phenomenology. Basic Education.
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1 INTRODUCAO

Nesta secdo, apresentamos brevemente a trajetoria formativa da autora desta dissertacao
e a estrutura do texto de sua pesquisa. Opto pelo texto narrativo, o que leva a escrita em terceira
pessoa. A intengdo ndo é tirar a primeira pessoa, muito pelo contrario, é trazer sua historia,
entendida como “o movimento vital da pre-senca que sendo no mundo coexiste com outros
seres, projetando no tempo e no espaco suas possibilidades de ser” (BICUDO, 2003, p. 89, grifo

da autora).

1.1 Trajetéria Formativa da Autora

A professora autora desta pesquisa, Nathalia Henrique Maximiano da Silva, nasceu em
Santo André e foi criada no bairro Jardim Vila Carrdo, periferia de Sdo Paulo. Sua trajetoria
formativa inicia-se com seu ingresso no ensino fundamental na Escola Estadual Professor
Doutor Décio Ferraz Alvim. Nessa época, sua familia mudou-se algumas vezes e,
consequentemente, Nathalia mudou de escola. Apos passar pelas escolas municipais Cidade de
Osaka, no bairro Parque Sdo Rafael, e José Maria Whitaker, no bairro Cidade Satélite Santa
Béarbara, ela concluiu o ensino fundamental na Escola Estadual Oscavo de Paula e Silva
Professor em 2010, no bairro Bangu, Santo André.

As transferéncias escolares, somada a sua nao identificacdo com o género que Ihe foi
atribuido ao nascer, dificultaram a socializacdo de Nathalia com os demais alunos. Por nédo
conseguir conversar com ninguém sobre seus gostos sem ser reprimida ou questionada, ela
acreditava que deveria ser e se comportar como menino, mesmo isso lhe causando desconforto.
Entdo, Nathalia apresentava personalidade muito timida. Entretanto, a passagem por diferentes
escolas possibilitou que ela conhecesse excelentes educadores. Com isso, ela voltou-se para
aqueles a frente das suas salas de aula: suas professoras e seus professores. Nathalia nunca se
esqueceu da vez em que a professora de ciéncias levou sua turma para o jardim da escola e a
ensinou sobre os insetos, ou das aulas de arte em que aprendeu a desenhar horizontes, entre
outras experiéncias. Com elas, ela se deu conta de que se identificava com a pratica docente, 0
que contribuiu fortemente para seu desempenho escolar, principalmente na disciplina de
matematica.

O Oscavo foi onde Nathalia sentiu-se, pela primeira vez, incluida socialmente no

ambiente escolar. Isso porque essa foi a escola onde ela conheceu duas colegas com as quais
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era capaz de interagir sem se sentir constrangida e, assim, fez suas primeiras amigas. Essa
amizade levou-a a escolher continuar na escola para cursar o ensino médio, apesar de sua
familia ter se mudado novamente em 2011, dessa vez para Itaquera, Sdo Paulo. Com isso, ela
passou a viajar diariamente de énibus por aproximadamente trés horas e meia para ir e voltar
da escola. Devido ao horério de pico no centro de Sdo Mateus, local por onde passava para
chegar em Santo André, ela precisava se programar para chegar na escola com uma hora de
antecedéncia. Foi também nessa época em que Nathalia teve seu primeiro contato com a
disciplina de filosofia, a que mais se identificou durante toda a sua experiéncia escolar. I1sso se
deu por varios motivos, mas principalmente pela diversidade de professores, efetivos e
estagiarios; e por sua participacdo em um campeonato de debates contra uma escola da rede
privada de S&o Paulo, no qual sua escola foi a vencedora.

Em seu terceiro ano do ensino médio, devido a abertura de inscri¢es para pedidos de
isencéo parcial da taxa de inscri¢do do vestibular, Nathalia soube da existéncia da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, a Unesp. J& certa de seu desejo em trabalhar com
0 ensino, ela ingressou no cursinho pré-vestibular da Escola Preparatoria da Universidade
Federal do ABC, a UFABC, para aumentar suas chances de ingressar no ensino superior
pablico. Nathalia ficou em duvida entre as areas de filosofia e matematica, mas apds conversar
com sua mée, optou por fazer matematica na Unesp, devido a essa disciplina possuir, na escola
de educacédo basica, uma carga horaria escolar maior em relagdo a filosofia, o que lhe daria
maiores possibilidades de emprego.

Em 2014, Nathalia ingressou no curso de licenciatura em matematica da Unesp, campus
de Rio Claro, como cotista de escola publica e de raca. Apesar de ainda ndo compreender sua
identificacdo com o género feminino, sentiu que essa seria sua oportunidade de “ser quem
quisesse”, um novo capitulo em sua vida. E, de fato, a graduagdo foi um locus de muitas
oportunidades para ela, nas quais Nathalia se agarrou ao maximo que pdde, entre elas: envolver-
se com a pesquisa em duas iniciacdes cientificas — uma em analise matematica linear e ndo-
linear e outra em videos digitais em educacdo matematica. Participou da comisséo organizadora
da semana de estudos de seu curso por trés anos; foi monitora em disciplinas, como Geometria
Analitica, Estruturas Algébricas e Espagos Metricos, e cursos teméticos de Inglés Basico,
Contadores de Historias e LaTeX; participou de comissdes organizadoras de eventos
académicos, de feiras de ciéncias e de visitas de alunos do ensino bésico na universidade; entre
outras experiéncias que estar na graduacao Ihe oportunizava.

Contudo, a experiéncia que mais lhe trouxe inquietagdo, foi sua participacdo na

disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, em 2018, seu ultimo ano de
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graduacdo. Nela, alunas e alunos elaboraram planos de ensino e os colocaram em prética na
sala de aula da educacdo bésica. Apesar de ter sido uma experiéncia muito enriquecedora,
Nathalia ndo pdde deixar de sentir-se frustrada por ndo ter conseguido realizar seu plano de aula
da maneira que gostaria. Com todo o conhecimento apreendido na universidade, ela sentia que
tinha diversos caminhos possiveis para o exercicio docente, mas que se desfizeram quando
entrou na sala de aula, devido as limitagdes de tempo e recursos, a quantidade de alunos e as
delimitacGes de conteddo. Com esta ocasido, ela percebeu uma questdo no trabalho docente
relacionada ao que se “quer”, € ao que se “pode”. 1sso a fez questionar o espaco (ou melhor, as
possibilidades) que sobra para as professoras e os professores de matematica poderem se
dedicar as diferentes formas de ensino.

Esse sentimento se intensificou quando, em 2019, Nathalia assumiu aulas como
professora substituta em uma escola estadual em Rio Claro. Nesse periodo, ela deu aulas de
historia, portugués, inglés, sociologia, filosofia, quimica, fisica, matematica, ciéncias e
geografia, e percebeu o quanto a alta demanda de trabalho exige, fisica e psicologicamente, das
professoras e professores. Isso a fez dar continuidade aos estudos, envolvendo-se com a
pesquisa no ambito da atuacdo de professoras e professores de matematica e resgatar o gosto
pela filosofia, agora podendo conhecer a linha de Filosofia da Educagdo Matemética. Ela
também se voltou as politicas publicas que envolvem o ensino basico, visto que eram um tema
bastante presente nas conversas que teve com as demais professoras e professores da escola que
trabalhou, e na graduacdo também. Essa continuidade a levou a muitos estudos e a escrita da

presente dissertacao.

1.2 A Pesquisa

Esta dissertacdo expde uma pesquisa qualitativa, porque incorpora uma perspectiva que
compreende a existéncia do eu com o outro no mundo. Entendemos que o mundo € o lécus de
toda possibilidade de ser. Esse mundo é construido por mim em conjunto com outros “eus” nas
experiéncias que vivemos. Para investigar o tema, nos voltarmos com atencéo para aqueles que
vivenciam, colocando-nos em dialogo. Esse didlogo da-se tanto com os autores lidos quanto
com as pessoas que consideramos vitais a compreensdo do que nos impulsiona a investigar.
Assim, abordamos essas pessoas, 0s sujeitos de nossa pesquisa, com a intencéo de ouvi-los e
nos aproximar de suas vivéncias.

A intencdo investigativa caminha para a elaboracdo de uma pergunta de pesquisa:

“como as politicas publicas em educagdo afetam o trabalho das professoras e dos professores
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de matemética?”. A pergunta enuncia o objetivo: compreender como as politicas publicas
afetam o trabalho das professoras e professores de matemética em seu cotidiano. Para isso que
interrogamos, nos voltamos para o significado do “como” — 0s modos pelos quais — e da
“afetacdo”, buscando elucidar o fenbmeno: a afetacdo das politicas publicas no trabalho das
professoras e dos professores de matematica. Isso nos encaminha para as experiéncias dessas
professoras e professores, procurando conhecé-los, de modo a suspendermos pré-conceitos
acerca do tema e ndo assumir explicacdes prévias para o que investigamos. Isso, pois buscamos
que a afetacdo se mostre na expressdo das professoras e dos professores, sujeitos de nossa
pesquisa. Logo, a pesquisa qualitativa de postura fenomenoldgica permite que nos voltemos
para a investigacao construindo este trabalho que, aqui, apresentamos.

O texto desta dissertacdo estd organizado em seis secdes, das quais na primeira —
Introducdo — trazemos da trajetoria formativa da autora, anunciamos a metodologia, a pergunta
de pesquisa, 0 objetivo e a estrutura do texto. Na segunda — Revisdo da Bibliografia —
problematizamos o tema, discutindo o atual contexto da educacdo publica brasileira, dando
enfoque para a situacdo do estado de Sdo Paulo. Na terceira — Metodologia — explicitamos a
postura metodoldgica e descrevemos os procedimentos da producao dos dados da pesquisa. Na
quarta — Andlise — nos envolvemos com os dois momentos de analise fenomenolégica (analises
ideografica e nomotética) interpretando, da fala dos sujeitos, convergéncias e divergéncias que
dizem respeito a estrutura geral do fenémeno, explicita na discussdo das categorias abertas. Na
quinta — Discussdo das Categorias Abertas — abrimos, em texto discursivo, as categorias
tornando possivel a articulacdo entre a fala dos sujeitos e os autores lidos, visando expor o
compreendido. Na sexta e Ultima se¢do — Consideracdes Finais — redigimos as conclusdes deste
trabalho que nédo o esgota, visto que todo fendmeno se doa em perfis ou perspectivas, portanto,

sempre se esta aberto a novas interpretacdes.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Apesar dos avancos da chamada era digital que, cada vez mais, conecta as pessoas com
a informacdo, quebra fronteiras, otimiza o tempo e facilita o trabalho, a educacédo publica
brasileira ainda tem muito a caminhar para atingir seus ideais previstos na constitui¢do. Para
avancar em direcdo a esses ideais, politicas publicas voltadas para a educacdo sao elaboradas
em um processo que ndo é direto e nem simples, pois ha diferentes polos nele envolvidos. Por
exemplo, partidos politicos, organismos internacionais, movimentos sociais, sindicatos, entre
outros. De maneiras distintas, esses polos influenciam as politicas publicas educacionais e, em
decorréncia do processo relacionado a aprovacao de propostas, ocasiona tempo longo de espera
e dificuldade de mudancas. A Unido, um desses polos envolvidos na elaboracdo e
implementacao das politicas publicas, € uma grande rede na qual todos os envolvidos assumem
corresponsabilidade pela educacéo no pais (ROTHEN; CONTI, 2010, p. 39).

Como previsto em lei, o sistema de ensino deve ser organizado em regime de
colaboracéo pelos seus entes federados — a grande rede — que envolve a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios. Para propor uma politica pablica, qualquer um desses entes
pode utilizar certos mecanismos como mudanca legislativa, reorganizacdo dos érgdos publicos,
convencimento da sociedade ou determinacdo hierarquica, que consiste em fazer com que tais
politicas cheguem até as escolas, através das secretarias de educagdo. No entanto, sdo as
professoras e os professores quem, em Gltima instancia, viabilizam sua implantacéo.

Nesta secdo, discutiremos algumas teorias a respeito da elaboracao de politicas publicas,

com um enfoque para as politicas educacionais brasileiras.

2.1 A Circularidade das Politicas Publicas

Baseados na teoria pds-fundacional do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(2004) e na abordagem de redes de politica de Stephen Ball (2012), a professora Elizabeth
Macedo e seu grupo de pesquisa tém utilizado a abordagem do ciclo de politicas no
desenvolvimento de estudos que analisam a circularidade de sentidos entre diferentes contextos
— de influéncia, de producdo do texto e da pratica — assim como a articulacdo entre estrutura e

agéncia politica (MACEDO, 2016, p. 2-3). Neste modelo, a natureza dos contextos é diversa:

Enguanto o contexto de influéncia é descrito como territdrio originario, os contextos
de producdo do texto e da pratica sdo marcados pela nogdo de representagdo. O
contexto de influéncia, como aquele em que as “politicas normalmente se iniciam,
[onde] os discursos politicos sdo construidos” (Ball, Bowe e Gold, 1992, p. 19),
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remete imediatamente aos contextos de resultados das politicas sobre questdes de
“justica, igualdade e liberdade (Ball, 1994, p. 26) e de estratégias para reducdo das
desigualdades e injustigas por elas produzidas ou mantidas. Ja a passagem do contexto
de influéncia para os outros dois € marcada por “recontextualizagdes politicas” (Ball,
Bowe e Gold, 1992, p.19) de algo que emana de um contexto originario. (MACEDO,
2016, p. 3)

Para a autora, as politicas possuem uma natureza dual, podendo ser entendidas como
discurso — quando se referem “aquilo que pode ser dito ¢ pensado, mas também sobre quem,
quando, onde e com que autoridade podem falar” (BALL, 1994, p. 22) — e como texto — que se
abre para a polifonia e que possui diferentes possibilidades de leitura.

Nesse sentido, as hegemonias estabelecidas no contexto originario de influéncia
teriam um carater mais claramente discursivo, enquanto os contextos de representagao
(de producéo do texto e da pratica) abririam a possibilidade de escrita de novos textos
e, portanto, de agéncia politica. (MACEDO, 2016, p. 3)

A circularidade das politicas publicas pode ser vista em decorréncia de sua construcao
que se da pelo discurso, onde sao estabelecidas hegemonias, representadas em texto, postas em
pratica e construidas novamente.

Como exemplo desse processo de proposicao de politicas pablicas educacionais, em
julho de 2014, foi lancada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, através de
determinacdo hierarquica, via Ministério da Educagdo (MEC), o governo federal designou “os
direitos, conhecimentos, competéncias e, também, os objetivos de aprendizagem, apontando o
que todos os estudantes do Brasil necessitam aprender [...] desde a Educagdo Infantil até o
Ensino Médio” (GROENWALD, 2018, p. 2). Igualmente, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), elaborados ao final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, estabelecem
diretrizes para o que deveria ser abordado em todos o0s niveis da Educacdo Basica. Sua origem,
dos PCN, remonta a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, da qual trataremos mais
adiante.

Segundo 0 MEC, a BNCC ¢é o texto norteador de 60% dos conteldos que serdo
desenvolvidos nas escolas do Brasil. No que diz respeito a conhecimentos, ideias, habitos,
valores, técnicas etc.,, a BNCC seleciona os contetdos de cultura a serem trabalhados em
situacOes de ensino e aprendizagem e os dispde em disciplinas e programas. Ressaltamos que
“a definicdo dos contornos de um curriculo € uma, dentre muitas escolhas possiveis”

(SAVIANI, 2003, p. 2), contudo a organizacéo curricular vai além:

A organizagdo curricular consiste, portanto, no conjunto de atividades desenvolvidas
pela escola, na distribuicdo das disciplinas/areas de estudo (as matérias, ou
componentes curriculares), por série, grau, nivel, modalidade de ensino e respectiva
carga-horaria — aquilo que se convencionou chamar de “grade curricular”.
Compreende também os programas, que dispdem os contetdos bésicos de cada
componente e as indicages metodologicas para seu desenvolvimento. Por
conseguinte, a organizacao curricular supde a organizacgdo do trabalho pedagdgico.
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Isto quer dizer que o saber escolar, organizado e disposto especificamente para fins
de ensino-aprendizagem, compreende nao sO aspectos ligados a selegdo dos
contetdos, mas também os referentes a métodos, procedimentos, técnicas, recursos
empregados na educacédo escolar. Consubstancia-se, pois, tanto no Curriculo quanto
na Didatica. (SAVIANI, 2003, p. 2-3)

Ou seja, por mais que a BNCC descreva os programas de cada disciplina, ela apenas
prescreve e regulamenta o curriculo. Isso porque, segundo a autora, curriculo € um processo
que se expressa em diversos ambitos de decisOes e realizagdes.

Desse modo, podemos considerar os dados de um estudo realizado por Zanoello e
Groenwald (2016) sobre os planos de ensino de mais de 50 escolas pertencentes a 152
Coordenaria Regional de Educacdo do Rio Grande do Sul (CRE 15), que atende alunos dos
anos finais do ensino fundamental. No que se refere a disciplina de matematica, em média
44,39% das escolas possuem planos de ensino que contemplam os blocos de conteldos
“Ntmeros ¢ Operagdes”, “Algebra e Fungdes” e “Geometria e Medidas”, construidos com base
em documentos oficiais (como 0os PCN e o Referencial Curricular do Estado do Rio Grande do
Sul) e livros didaticos.

Apesar de na época do levantamento desses dados a implementacdo dessa politica
estivesse recente?, devido a maioria das escolas da CRE 15 ndo contemplarem os conteudos
dispostos pela BNCC no que diz respeito a disciplina de matematica, interpretamos que foram
necessarias adaptacdes curriculares para essas escolas. Contudo, as necessidades de adaptacdo
vao além de problemas especificos como os dessas unidades, pois estdo relacionadas aos
aspectos das politicas educacionais brasileiras. Ao defender a tese de que a BNCC representa
um grave retrocesso para a educacdo brasileira, o professor Fernando Luiz Cassio da Silva,
elenca, junto a um texto publicado pelo professor Antdnio Flavio Barbosa Moreira em 1996,
uma série de problemas presentes tanto na elaboracdo dos PCN quanto da BNCC — sdo eles:

Adesdo acritica dos discursos que hegemonizam em torno da BNCC, exclusdo das
universidades e sistemas de ensino do processo de construcdo do documento,
contradicdo entre o detalhamento dos documentos e as especificidades das redes de
ensino etc. (CASSIO, 2018, p. 243)

Segundo o autor, a elaboracao de ambos os documentos faz parte de um mesmo projeto
centralizador que, apos ser freado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ao final da

década de 1990, foi retomado no MEC em 2016 pelo mesmo grupo politico que trabalhou na

1 «a) o ambito das decisdes politicas e administrativas: o curriculo prescrito e regulamentado; b) o das
praticas de desenvolvimento, modelos em materiais, guias: o curriculo planejado para professores e alunos; c¢) o
das praticas organizativas: o curriculo organizado no contexto de uma escola; d) o da reelaboragdo na pratica —
transformacdes no pensamento e no plano dos professores/as, e nas tarefas escolares: o curriculo em acéo; ) o das
préticas de controle internas e externas: o curriculo avaliado. (Cf. idem, idem, p.139)” (SAVIANI, 2003, p. 4).

2 No site Movimento pela Base vé-se que a primeira versdo da BNCC se torna publica em setembro de
2015. Em maio de 2016 ja sai a segunda versdo e em 2017 ela é homologada.
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elaboragdo dos PCN (CASSIO, 2018, p. 243-244). Em A Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo: um discurso pedagogico autoritario? (2013), a professora Karen Cristina Dias da
Fonseca Cilla explicita as condi¢des relacionadas a producédo dos discursos oficiais acerca da
Proposta Curricular® do Estado de Sdo Paulo. Embora a proposta tenha sido implantada em
2008, seu processo de elaboragéo comecou a ser forjado muito antes.

Para compreendermos melhor esse processo, na subsecédo a seguir, focamos o contexto

das politicas educacionais paulistas, das quais muitas vdo nessa direcéo.

2.2 Reformas Educacionais Paulistas

Com a leitura do trabalho de Cilla (2013), compreendemos que 0 projeto centralizador
mencionado por Cassio (2018) se relaciona a um movimento de reforma da educacao brasileira
promovido em 1994 pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso e o
governador do Estado de Sdo Paulo, Mério Covas, ambos do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB). A concomitancia dos mandatos de um mesmo partido contribuiu para a
elaboracdo de mdltiplas politicas educacionais, federais e estaduais, articuladas entre si e
alinhadas as diretrizes internacionais discutidas na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos de 1990, da qual o Brasil participou.

Nessa Conferéncia, a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), o Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), O Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Banco Internacional para Reconstrucédo e
Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) pautaram a
necessidade de ampliar o acesso a educacdo basica, principalmente em paises em
desenvolvimento, visando possibilitar “a insercao e atuacao cidada das populaces, a realizagdo
das necessidades basicas de aprendizagem e o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
especificas para 0 mundo do trabalho” (CILLA, 2013, p. 86). Com a assinatura da Declaracédo
Mundial sobre Educacgéo para Todos e 0 Marco de Acdo para a Satisfacdo das Necessidades
Basicas da Aprendizagem, o Brasil se comprometeu em satisfazer as diretrizes ditadas por esses
organismos internacionais concebidas “sob a égide do neoliberalismo e do discurso de
globalizacdo da sociedade capitalista” (APASE, apud CILLA, 2013, p. 86). Por esse motivo,

tais diretrizes influenciaram a concepcdo de varias politicas educacionais brasileiras, desde a

3 “Documento com o texto-base que apresenta os principios e conceitos gerais da Proposta com os
respectivos contelidos, competéncias e habilidades requeridas e desejaveis para cada disciplina” (CILLA, 2013, p.
35).
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nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) nos anos 90, até muitas outras que
vieram posteriormente no pais e no Estado de Séo Paulo.

Buscando combater o atraso escolar e os altos custos do ensino publico, o governo de
Mario Covas colocou em pratica, entre 1995 e 1996, o Programa de Reorganizacédo das Escolas
da Rede Publica Estadual:

As intencbes deste programa eram 0 enxugamento da maquina estatal, a
racionalizacdo da organizacdo das escolas, a informatizacdo dos dados de
gerenciamento, a reorganizacao da rede de acordo com um novo modelo pedagdgico,
a descentralizacdo da gestdo, a municipalizacdo de parte da rede, uma maior
distribuicdo de materiais e equipamentos, a correcdo do fluxo escolar, a construgéo de
uma cultura de avaliagdo e 0 aumento do periodo de aulas diarias. (HIDAKA, 2012).
(CILLA, 2013, p. 87)

Essa medida trouxe mudancas significativas para a estrutura escolar paulista. Entre elas:
a separacdo do ensino fundamental I, do ensino fundamental 11 e do ensino médio em unidades
escolares distintas, de modo que os prédios com melhor infraestrutura fossem cedidos aos ciclos
posteriores (Fundamental Il e Médio) visando: “concentrar recursos, instalar salas-ambiente,
fixar o corpo docente na escola e facilitar a futura municipalizacdo, ja prevista pela LDB”
(CILLA, 2013, p. 88); a construcdo de uma politica de avaliacdo externa com a cria¢do do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo* (SARESP); a correcao
do fluxo escolar com o Projeto de Classes de Aceleracdo “para diminuir a defasagem
idade/série” (CILLA, 2013, p. 88); a apresentacao de diretrizes para a elaboracéo de regimentos
escolares com o Parecer CEE n° 67/96; a instituicdo da Progressdo Continuada® no ensino
fundamental com a Deliberagdo CEE n° 09/97; a municipalizagdo do ensino com o Programa
de Parceria Educacional Estado e Municipio; e a descentralizacdo de repasses financeiros, que
passaram a ser feitos diretamente as Associacoes de Pais e Mestres (APM).

Essas mudancas foram duramente criticadas e até consideradas autoritarias, além de
implicarem em sérias consequéncias para a educacdo como a superlotacao de salas, a demissdo
de professores, o fechamento de vagas, entre outras. Mées e pais de alunos, entidades estudantis,
professoras e professores, diretores, supervisores, deputados e prefeitos protestaram contra os
contetidos da reforma. Entre as manifestagdes, destaca-se a greve de vinte e oito dias deliberada
pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP) em 1995,

4 No SARESP, estudantes dos 3°, 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental e da 32 série do Ensino Médio sdo
avaliados por meio de provas com questdes de lingua portuguesa, matematica, ciéncias humanas, ciéncias da
natureza e redacdo. Os resultados, utilizados para orientar as acdes da Pasta, também integram o calculo do indice
de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo (Idesp).

5 Esta politica organizou o ensino fundamental “em dois ciclos de aprendizagem, cada um compreendendo
quatro anos, sendo permitida a reprovacdo do aluno apenas na série final de cada ciclo. A intencéo era diminuir os
gastos, corrigir o fluxo e possibilitar ganhos de aprendizagem por parte dos alunos, que teriam ao todo quatro anos
para poderem alcangar o desempenho requerido (HIDAKA, 2012)” (CILLA, 2013, p. 88).



19

que teve a adesdo de cerca de 70% das professoras e professores e conquistou o reajuste do piso
salarial docente. Em 1998 e 1999, houve outra greve docente e varias manifestacbes de
professoras, professores e outros funcionarios pablicos, contrarias as condic6es de trabalho que
essas classes teriam, considerando as reformas daquela época. Elas resultaram na revogacao do
Decreto 42.965/98° e na paralisa¢do da tramitacdo do projeto de previdéncia publica’ de 1999.

Entre as criticas, argumentava-se que o governo estadual parecia tratar as questdes
educacionais como questdes técnicas, “buscando solugdes através da racionalizacdo
organizacional” (CILLA, 2013, p. 87). Ao analisar a racionalidade econdmica nas politicas
educacionais paulistas da época, a professora Aparecida Neri de Souza interpreta que, para 0
governo estadual, a melhoria da qualidade de ensino esta relacionada a eficiéncia da distribuicéo

de recursos e a eficacia do controle da produtividade das escolas.

Desta forma, a baixa qualidade da educagdo escolar pode ser localizada no uso
racional dos equipamentos e prédios escolares, e ndo na falta de vagas ou escolas; nos
professores mais capacitados, e ndo na falta de professores para determinados
componentes curriculares, e na melhoria do gasto educacional, evitando desperdicios.
(SOUZA, 2002, p. 80)

Como veremos mais adiante, a valorizagdo de uma tendéncia técnica por parte da
Secretaria de Educacao do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP), ao tratar de questdes educacionais,
é recorrente até hoje.

Em 2002, o PSDB perdeu as elei¢Bes para a presidéncia da Republica para o Partido dos
Trabalhadores (PT), mas venceu no Estado de Séo Paulo com a elei¢do do governador Geraldo
Alckmin, que ja havia assumido anteriormente devido ao falecimento de Méario Covas. Assim,
a gestdo da SEE/SP assumiu uma nova direcdo, sob o comando do professor Gabriel Chalita.
Sua gestdo promoveu a reforma conhecida como “Escola do Acolhimento”, que ampliou a
capacitacdo docente com os Programas de Formacao Continuada Teia do Saber, Ensino Médio
em Rede e Bolsa Mestrado, abriu as escolas para a comunidade aos finais de semana com o
Programa Escola da Familia e criou as escolas de tempo integral com o Programa de Ensino
Integral (PEI). As reformas educacionais continuaram e as tensdes entre governo e educadores

também. Em 2005, professoras e professores paulistas se mobilizaram novamente, dessa vez

® Este decreto “dispunha sobre as jornadas de trabalho docente e ameagava todos os professores [Admitidos
em Caréater Temporario (ACT)] de demissdo ao final do ano letivo” (CILLA, 2013, p. 89).

7 Este projeto propunha “retirar os professores ACT do sistema estadual e implantar progressividade de
aliquotas” (CILLA, 2013, p. 90).
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com uma paralisacdo de quatro dias, garantindo a retirada definitiva do Projeto de Lei
Complementar 262 da Assembleia Legislativa (CILLA, 2013, p. 90-91).

Em 2007, o governador eleito José Serra (PSDB) apontou a experiente professora Maria
Helena Guimaraes de Castro para assumir a SEE/SP. Sua gestao foi encarregada de levar a cabo
o Plano Estadual de Educagdo (PEE), cujo objetivo era “reverter os baixos indices de
desempenho demonstrados pelo Estado de S&o Paulo nas avaliagdes oficiais” (CILLA, 2013, p.
91). Para alcancéa-lo, o PEE estabeleceu dez metas® a serem atingidas até o final de 2010 através
de dez acGes onde, para cada meta era necessaria a articulacdo de duas ou mais acdes, e cada
acdo relacionava-se a uma politica publica que buscaria efetiva-la (CILLA, 2013, p. 37-38). A
passagem de Castro pela SEE/SP gerou ainda mais tensdes em suas relagdes com o0s
profissionais da rede estadual, 0 que tornou sua situacdo no cargo politicamente insustentavel.
No inicio de 2009, Serra a substituiu pelo economista Paulo Renato Souza, que foi enfatico ao
afirmar o desejo de sua gestdo de consolidar os caminhos abertos por sua antecessora, visando
torné-los permanentes (SANFELICE, 2010, p. 150).

A acdo de numero trés do PEE, Curriculo e Expectativas de Aprendizagem, estava
diretamente relacionada a criacdo e implantacdo da Proposta Curricular, através do Programa
Séao Paulo Faz Escola. Esse programa € uma acao de politica publica estadual elaborada com o
objetivo de “unificar o curriculo escolar para todas [...] escolas estaduais” (SAO PAULO,
2008). No entanto, na pratica, se tem assistido um descompasso entre a proposta e o trabalho
docente, ocasionado, em grande parte, pela falta de didlogo entre o poder publico e as escolas,
o que fere a autonomia das professoras e dos professores, conforme destacam Filho, Francisco

e Alaniz (2020), em Analise da concepcéo politica do Curriculo Sdo Paulo Faz Escola.

Em muitos casos, o0s professores tém a sua autonomia cerceada e especialistas sdo
contratados pelos sistemas estaduais e municipais, a fim de esquadrinhar as bases dos
referidos curriculos, em consonancia com a manipulacdo da hegemonia politica e
alinhados a uma concepg¢éo mercantil de educagéo. (FILHO; FRANCISO; ALANIZ,
2020, p. 277)

8 “Este projeto previa a contratagio temporaria dos professores ACT por seis meses renovéveis por igual
periodo, com caréncia de dois anos para que retomasse aulas no Estado. Se aprovada, tal lei implicaria na demissdo
de 120 mil professores ACT” (CILLA, 2013, p. 91).

® “Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados; reducdo de 50% das taxas de reprovacéo da 82 série;
reducdo de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Médio; implantacdo de programas de recuperacdo de
aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos de aprendizagem do ensino fundamental e 32 série do Ensino
Médio; aumento de 10% nos indices de desempenho do ensino fundamental e Médio nas avaliagdes nacionais e
estaduais; atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com curriculo profissionalizante
diversificado; implantacdo do ensino fundamental de nove anos, com prioridade & municipalizacdo das séries
iniciais (12 a 42 séries); programas de formacdo continuada e capacitacdo da equipe; descentralizacdo e/ou
municipalizacdo do programa de alimentacéo escolar nos 30 municipios ainda centralizados e programa de obras
e melhorias de infraestrutura das escolas” (SANFELICE, 2010, p. 148-149).
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Segundo Rothen e Conti (2010, p. 44), esse descompasso pode ser compreendido como
fruto da valorizacdo de uma tendéncia técnica na formulacdo das politicas publicas, o que gera
uma tenséo, pois se opde aqueles que defendem uma participacdo democratica para a tomada
de decisbes. A visao ingénua de que decisdes técnicas sdo mais eficazes porque sao protegidas
das influéncias politicas, somada a um conceito de qualidade que desconsidera a questéo
cultural de cada regido, deixa inteiramente a cargo das professoras e dos professores a tarefa de
aproximar o curriculo a realidade dos alunos. No entanto, mesmo que esta seja uma tarefa
dificil, ha grande facilidade para que o Estado mantenha tais politicas e crie mecanismos de
controle através da hierarquia da SEE/SP.

Compreendemos que o cenario da educacdo nao se resume apenas as politicas publicas
colocadas pela gestdo corrente do poder publico. Esse cendrio se transforma com uma
movimentacdo realizada por diferentes grupos da sociedade conforme essas politicas vao
surgindo. O magistério, com o auxilio dos sindicatos e até outras classes sociais, manifesta-se
politicamente contra a precarizacdo de suas condic¢Ges de trabalho e da formacéo educacional
oferecida em suas comunidades escolares. 1sso tem o poder de trazer consequéncias politicas,
como o recuo de programas educacionais ou ainda a revogacdo de decretos e projetos de lei.
Diante disso, 0 governo retoma a elaboracdo de seus programas, mas com um enfoque apenas
para novas estratégias de implementacdo sob uma mesma perspectiva educacional, em
consonancia com diretrizes ditadas por agéncias internacionais.

Para entendermos melhor esse ponto, resgatamos novamente o trabalho de Cilla (2013).
No que diz respeito a concepcéo e implantacao da Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo,
a autora identificou controvérsias nas interpretacdes de quem fala (discurso oficial) e de quem
analisa o documento. Segundo a SEE/SP, “a Proposta foi concebida com a participacdo de
professores e especialistas em Educagdo” (CILLA, 2013, p. 67), através de um canal de
participacdo eletrénico. Gragas a esse empenho coletivo, sua implantagdo “causou excelente
impacto na realidade das escolas publicas paulistas” (CILLA, 2013, p. 70). Porém, segundo as
professoras e professores participantes de sua pesquisa, devido a baixa divulgacdo desse canal
eletronico, “ndo houve uma participagdo efetiva [das professoras e] dos professores na
concepcao e elaboragdo da Proposta” (CILLA, 2013, p. 71) e sua implantagdo “ndo trouxe
melhorias contundentes na qualidade do ensino ofertado nas escolas” (CILLA, 2013, p. 73).

A autora tambem identificou, em trabalhos académicos, interpretacGes indicativas de
que a implantacdo da Proposta Curricular foi feita com pouco tempo de reflex&o, preparo e
discussdo com as professoras e professores e que o discurso de sucesso da SEE/SP néo se

efetivou na pratica, apesar dessa politica ter contribuido para uma renovacdo das praticas
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pedagogicas, no sentido de trazer outros conteudos e novas discussGes para as salas de aula
(CILLA, 2013, p. 76-77).

Considerando a perspectiva da Analise de Discurso de Eni Orlandi, Cilla (2013) explica
que essas controvérsias configuram parte de uma estratégia da SEE/SP para anular a distancia
entre o leitor real (aquele que profere o discurso sobre a Proposta) e o leitor virtual (aquele
idealizado no discurso da Proposta) com a tentativa de mudar o interlocutor contendo a

polissemia (multiplicidade de significados) que ele pode assumir.

O discurso da Proposta traz imbuida a intencdo de aprimorar o trabalho dos
profissionais da rede, isto €, modifica-lo de acordo com os objetivos deste discurso,
transformando-o no professor-tipo desejado, pressupondo superar uma possivel
distancia entre leitor real e virtual. [...] Mesmo se encararmos o discurso da Proposta
como autoritario, sabemos que ele ndo pode cercear completamente a polissemia
daquele que I&. Desta forma, [...] mesmo havendo certas polissemias nos sentidos que
circulam em torno da Proposta e o fato dos locutores desta terem propiciado canais de
participacdo para 0s receptores em sua concepgdo e implantacéo, isto ndo anula os
tragos autoritarios do discurso da Proposta Curricular. (CILLA, 2013, p. 102-103,
grifos da autora)

O Estado brasileiro, enquanto a grande rede corresponsavel pela educacdo, pode ser
compreendido como o autor do contrato social que viabiliza as transformacdes politicas (dos
discursos oficiais) que observamos nesse cenario. Essa grande rede é constituida por grupos
politicos guiados por valores e concepcdes de educacao diferentes e, muitas vezes, divergentes.
Sendo as politicas publicas ciclicas, cada vez mais os discursos oficiais tentam exprimir essas
diferentes concepg¢des em um Unico texto, em direcdo a uma hegemonizacao politica para o
ponto de vista daqueles que o redigem, contribuindo para as contradigdes presentes nesses
discursos gque destacamos acima.

Compreendemos que essa estratégia de aproximacao do profissional da rede publica ao
professor-tipo desejado se faz presente ndo s6 nos discursos de politicas curriculares, mas nas
politicas publicas em geral, de maneiras distintas, devido & perspectiva educacional expressa
nas entrelinhas das hegemonias das politicas. De todo modo, a méa divulgacdo dos canais de
colaboracdo das professoras e professores para as politicas publicas acaba causando a sua
exclusdo do processo de elaboracdo. Diante disso, eles agem politicamente apenas apos a
implementacéo, lidando com as suas consequéncias. Por esse motivo, constatamos que muitas
professoras e professores atuantes na rede publica, que possuem o fazer docente reconhecido e
respeitado nas comunidades escolares em que trabalham, ndo séo ouvidos o quanto deveriam e
suas consideracgdes a respeito do que € importante para a sua escola ndo sao levadas em conta.

Os gestores publicos deveriam ouvir as perspectivas educacionais das escolas; 0s grupos

politicos responsaveis pela autoria do contrato social da nossa sociedade deveriam estudar suas



23

concepgdes de mundo e de educagdo. Mas por qué? Qual é a importancia da perspectiva
educacional de uma escola? De uma professora ou professor? De uma comunidade escolar?
Na subsecao seguinte, aprofundamos a discussao acerca da perspectiva educacional que
vem sendo implementada através das politicas educacionais, esbocamos uma perspectiva
educacional do ponto de vista dos educadores lidos e explicitamos a perspectiva

fenomenoldgica.

2.3 Concepcoes de Educacéo

Apesar da oposi¢do entre “decisdo técnica” e “decisdo politica” estar presente a partir
da tensdo entre centralizacdo e descentralizacdo da formulacdo e implantacdo das politicas
publicas, de acordo com os discursos oficiais, “a descentralizagdo é compreendida como
transferéncia da execucdo e ndo das decisbes” (ROTHEN; CONTI, 2010, p. 44). Isso esta
presente desde os anos 90, quando o governo estadual paulista, em consonancia com o governo

federal, propos:

Mudar os padres de gestdo e promover uma racionalizagdo organizacional, que
combinam, contraditoriamente, duas I6gicas: a centralizacdo e a descentralizacdo de
funcBes e responsabilidades educacionais. A descentralizacdo realiza-se por
intermédio da municipalizagdo, isto é, da transferéncia das institui¢cbes escolares para
0s municipios. A centralizacdo concretiza-se pelo desenvolvimento de sistemas de
avaliacdo e de informagdes gerenciais “que facilitam o planejamento, o controle e a
tomada de decisGes” (SEE, 1998). Portanto, centraliza-se o controle pedagdgico e
descentralizam-se os mecanismos de financiamento e gestdo educacionais. (SOUZA,
2002, p. 80)

Ou seja, mesmo que a Unido conceda aos Estados e Municipios autonomia para
organizar seus sistemas de ensino, ainda ndo se tem uma descentralizacdo de poder, pois 0s
mecanismos de avaliacdo externa requerem certa igualdade entre os sistemas e, diante disso,
focam aspectos mais técnicos e imparciais, deixando em segundo plano — ou em plano nenhum
— 0S aspectos sociais, culturais e de valorizacdo humana.

Exemplos disso, segundo Filho, Francisco e Alaniz (2020), séo politicas educacionais
como o Programa S&o Paulo Faz Escola que se alinham a um processo de reorganizacdo dos
sistemas educativos, numa dimensdo objetiva e operacional. Este processo, apesar de
atualmente ter ganhado nova roupagem e objetivos, converge para uma pedagogia tecnicista
que “define o que os professores e estudantes estudarao e como estudar” (p. 277). Além disso,

0s autores identificam que:

[...] a maioria dos gestores publicos e professores inicia a atuacdo profissional nessa
I6gica privatizante e defende a continuidade do uso dos materiais apostilados, embora
isso 0s impeca de planejarem e organizarem a rotina de seu trabalho. H4, assim, uma
adesdo aos discursos neotecnicistas, ou seja, a defesa de que a organizacao do trabalho
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tera maior eficiéncia, além de sanar as deficiéncias [da professora e] do professor e
maximizar os efeitos de sua intervengdo. (FILHO; FRANCISCO; ALANIZ, 2020, p.
278)

Este argumento que associa “organizacao” e “eficiéncia” reforca uma concepgdo de
educacdo que a estabelece através de um “somatorio de partes”, ou seja, que € necessario definir
0 que estudar e como estudar, em todas as salas de aula, para resultar em uma educacdo de
qualidade e, quando este resultado ndo é confirmado pelas avaliagcBes externas, 0 governo
responsabiliza a unidade escolar, que responsabiliza as professoras os professores, que
responsabilizam os alunos. Junto a um estudo elaborado por Russo e Carvalho (s.d.), o professor
José Luiz Sanfelice destaca quatro aspectos relativos aos fundamentos da Proposta Curricular
e argumenta sua possivel ilegalidade em relacdo ao Artigo 206 da Constituicdo Federal, que diz
respeito ao pluralismo de ideias e concepcles pedagdgicas e a gestdo democratica do ensino
publico.

Na contramao do espirito da legislacdo maior a Secretaria da Educagdo do Estado de
S80 Paulo adota um curriculo Gnico e fechado, utiliza material instrucional
padronizado, acompanha os resultados por supervisdo cerrada através da avaliagdo
[externa], usa os resultados da avaliacdo [externa] como critério para concessao de
vantagens salariais (bénus) e utiliza o incentivo monetario para o aumento da
produtividade do trabalho. (SANFELICE, 2010, p. 151)

Ou seja, ao visarem a racionaliza¢do organizacional dos recursos financeiros para a
educacdo, as mudancas curriculares promovidas pelo governo do PSDB se sustentam em: a
fiscalizacdo do “saldo educacional” exibido pelos resultados das escolas nas avaliagdes
externas; e a aplicagdo de maiores “investimentos” nas escolas com os melhores resultados.
Esses resultados sao calculados a partir da medicédo da capacidade das professoras e professores
da rede publica de seguir corretamente a receita educacional proposta e fazer com que seus
alunos exibam as capacidades cognitivas esperadas. Como essa receita padronizadora
educacional vai a contramao do pluralismo de ideias, que € intrinseco a educacao, ela beneficia
as comunidades escolares alinhadas a sua concepc¢éo de educacdo enquanto dificulta o trabalho
para outras, alinhadas a concep¢des de educacdo diferentes.

Quem experiencia, em ultima instancia, esses beneficios ou dificuldades séo as
professoras e professores atuantes no ensino publico e, por esse motivo, nem todos esses
profissionais sentem seu trabalho prejudicado em decorréncia das a¢des do poder publico, como
veremos na Secdo 4 deste trabalho. Apesar de identificar controvérsias entre o discurso oficial
e o discurso dos participantes de sua pesquisa, Cilla (2013) destaca que isso ndo denotou que
“todos os discursos sobre a Proposta foram unanimes em discordar dos sentidos presentes no
discurso da Proposta” (CILLA, 2013, p. 80, grifo da autora).
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No que se refere & facilidade de manutencdo, entendemos que estd relacionada as
politicas curriculares serem, no Brasil, constituidas por articulagdes consideradas “hegemonias
fracas” (MACEDO, 2016, p. 8). Em Por uma Leitura Topoldgica das Politicas Curriculares,
Macedo (2016) explica que a teoria do discurso, segundo Laclau (2008, 2011), “apresenta-se
como uma teoria da decisdo a ser tomada no espaco indecidivel da estrutura” (MACEDO, 2016,
p. 7), onde tal estrutura é entendida como o social. Levando em consideracdo uma perspectiva
de politica que a concebe como os discursos oficiais proferidos pelo governo, as politicas
pUblicas sao constituidas pelos “argumentos”, ou sentidos, que as justificam. Esses sentidos séo
articulados em direcdo a tomada de uma decisdo para a qual ndo ha regras a priori e
movimentam-se em um espaco especifico do social, isto é, um espaco especifico da politica, o
espaco indecidivel. Desse modo, Laclau (2011) define o social “como uma estrutura meramente
diferencial, descentrada e ilimitada” (MACEDO, 2016, p. 7).

Segundo a autora, para caracterizar o espaco estrutural como indecidivel, é preciso
assumir uma visao topolégica de politica, isto €, entender a estrutura “como produto de
articulacGes [de sentidos] hegemdnicas contingentes!®” (MACEDO, 2016, p. 8). Com isso, ela
avalia que, ao longo dos ultimos vinte anos, as articulagbes que tém constituido as politicas
curriculares em tentativas de justificar a centralizacéo, estabelecem-se em torno de significantes
nodais flutuantes e antagonismos pouco claros — um desses significantes é o de qualidade da
educacéo:

Esta seria uma demanda em torno da qual diferentes grupos politicos se articulam, um
significante aparentemente esvaziado de sentidos e por isso mesmo capaz de
condensar as diferentes demandas. [...] Qualidade, social ou ndo, tem articulado
demandas de promog¢do da cidadania, garantia de equidade, dominio de contetidos
universais, elas mesmas com sentidos flutuantes. [...] Tais demandas sobrepem um
conjunto de estruturas de sentidos que, ademais, interagem entre si de formas nem
sempre claramente congruentes. (MACEDO, 2016, p. 9, grifos da autora)

Por outro lado, para dar sentido ao significante de qualidade da educacéo, consideramos
relevante dialogar com aquelas e aqueles que fazem da educacdo o seu oficio: as professoras e

0s professores.

10 «A estruturacdo da estrutura ocorre quando a légica diferencial da estrutura topoldgica é atravessada por
uma ldgica de equivaléncia, que colapsa o carater meramente diferencial do sistema (Laclau, 2008). Nesse
momento, como as relacdes diferenciais entre os significantes ndo sdo iguais, um determinado elemento assume
posicdo privilegiada e atua como ponto nodal que centra e fecha a estrutura. Para o autor (Laclau, 2008, 2011), a
estrutura deslocada é atravessada pela I6gica da equivaléncia a partir do momento em que uma demanda excede 0
que pode ser representado dentro da ordem simbolica e funciona como o exterior que a constitui. [...] Como, no
entanto, a relacdo entre as logicas da equivaléncia e diferenca nunca é quebrada, a ‘solucdo’ hegemonica é
contingente e, nessa contingéncia, estaria a promessa de manutencéo da leitura topoldgica da politica” (MACEDO,
2016, p. 8).
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Embora com um enfoque diferente, Miarka e Bicudo (2010), ap6s um trabalho rigoroso
e intencionado de metacompreenséo, explicitam as concepgdes de mundo e de educagéo (e as
articulacGes entre elas) assumidas por professoras e professores de matematica que participaram
de um curso de extenséo por eles organizado e realizado. Em relacdo as concepcdes de educagédo

o0s depoentes entendem que:

A educacdo, da forma que se encontra atualmente, mostra 0s conhecimentos aos
alunos de forma fragmentada, esquecendo de lhes ensinar de que forma aquelas
informacdes podem ser religadas e assumir algum sentido. (M17, apud MIARKA,;
BICUDO, 2010, p. 563)

Ou seja, a demanda de qualidade da educacdo esta, atualmente, associada aos conteudos
disciplinares, dos quais ndo desejamos diminuir a importancia; entretanto, concordamos com
as professoras e professores participantes da pesquisa de Miarka e Bicudo (2010) quando
afirmam que o ensino deveria ir além disso. Tal qual a professora Maria Aparecida Viggiani
Bicudo, concordamos que “a educacdo visa ao processo complexo de formacdo da pessoa e
abrange muitos aspectos da vida vivida no mundo-vida” (BICUDO, 2020, p. 48). Em outras
palavras, a educagdo ¢ um movimento “originado e mantido na preocupagao caracteristica do
ato de cuidar. Cuidar para que o ser vivente seja e que se realize ou se atualize de certa forma
ou em certa diregao” (BICUDO, 2020, p. 48, grifo nosso). Nessa perspectiva, a condugéo desse
processo solicita daquela ou daquele que se educa e educa “uma compreensdo do mundo e da
vida” (BICUDO, 2020, p. 49). Segundo a autora, no pensar fenomenoldgico, mundo “¢é
entendido como mundo-vida, solo em que habitamos, estando com os outros seres, vivendo”

(BICUDO, 2020, p. 49) a vida.

Vivemos. Temos vida “agora”. O agora é fluido, momento que passa e com ele passa
a vida nos modos pelos quais vivemos. A vida de cada um de nds, tomada em sua
individualidade, é incerta. Mantermo-nos vivendo € uma responsabilidade que exige
cuidado de si e do outro, viventes com 0s quais somos. A educagao se d4 no momento
presente e traz consigo o futuro. Nao é uma questdo de “formar para o futuro”, mas
sim de estar-se formando e formando no agora com o outro, na intersubjetividade que
caracteriza o “n6s” do mundo-vida entendido como cultural e histérico. Assumir essa
postura — fenomenoldgica — nas agdes educadoras traz consigo a responsabilidade
ética para com a propria vida, com a vida do outro, seres humanos ou néo, pois o
mundo-vida é harmbnico e as acdes dos viventes geram forgas e nutrem-se
mutuamente. (BICUDO, 2020, p. 49)

Essa concepcdo de Bicudo (2020) nos revela a compreensao de que a aluna ou aluno,
enquanto corpo-vivente, se vé em sua corporalidade efetuando acoes e, também, vé o outro, que
como ela ou ele estd no mundo, expressa sensagdes, percepcoes, afetividades, compreensdes.
As professoras e professores com quem dialogamos sdo corpos-viventes que, no mundo,

vivenciam situagdes diversas exercendo a sua funcdo de educador.
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O modo que Miarka e Bicudo (2010) evidenciam as falas dos sujeitos de sua pesquisa
mostra que essas professoras e professores consideram que a concepgao politica do curriculo,
e respectiva concepcao de educacdo assumida pelo Estado de S&o Paulo, se relacionam a uma
concepcao de mundo préxima de um modelo cartesiano®?, ou seja, “um mundo fixo, objetivo”
(D3, apud MIARKA; BICUDO, 2010 p. 563) em que h& pouco espa¢o para a afetividade.
Contudo, ao reduzir as verdades apenas aos conhecimentos que sdo revelados a luz do método
e “[...] por deixarem de englobar a subjetividade presente no universo, [os modelos galilaico e
cartesiano| acabam por apresentar certas limitagdes e deixam de responder a algumas questdes”
(M5, apud MIARKA,; BICUDO, 2010, p. 563) que estdo no mundo-vida.

Entendemos que tal subjetividade se refira a agdo particular de ensinar que se nutre na
acao pedagdgica, revela-se nas atitudes da ou do docente que, ao ensinar, estd assumindo
valores, elegendo modos de estar com o outro e com o conhecimento. A visao de educacdo e a
acdo pedagbgica trazem, junto as acdes cognitivas, as mensagens percebidas nas atitudes
assumidas por quem esta ensinando/educando (BICUDO, 2020, p. 50).

Quando o pedagdgico esta unido a acéo de educar, ele se direciona para uma meta,
definida pelo desejo de promocdo do modo de ser e de vir a ser do outro, de nds
mesmos, de um povo. Esse desejo percorre toda uma gama de fins préximos e
longinquos, pessoais e sociais. Carrega visdes de mundo e de bem-estar da pessoa, da
comunidade, da sociedade que dizem de ideais histérico-culturais de uma cultura e,
de modo mais amplo, da humanidade. Sendo assim, imprime uma direcdo ao
acontecer que se dé junto ao ensino e & educacéo. (BICUDO, 2020, p. 50, grifo nosso)

Ao admitirmos uma postura fenomenoldgica, vé-se um grave impacto causado no
processo de formacao da pessoa pela maneira como as politicas educacionais sdo propostas e
mantidas pelo poder publico. O enfoque dado pelas politicas curriculares e de avaliacdo externa,
voltadas para aspectos técnicos e a desvalorizacdo de aspectos culturais e da propria formacéo
humana, direcionam as agdes pedagdgicas para estradas cada vez mais distantes de uma
concepcao de educacgdo que vise o cuidado com o ser vivente.

Isso se d& a medida que, em nome de uma educacdo de qualidade, sdo contratadas
equipes de especialistas que se encarregam de elaborar o curriculo de modo que “essa qualidade
nao considera a questdo cultural de cada regido ou das pessoas diretamente ligadas a educacao”
(FILHO; FRANCISCO; ALANIZ, 2020, p. 281), mas volta-se para um significado abstrato de
qualidade que se aplicaria a toda e qualquer realidade. Essa ndo €, porém, a visdo das

1 Em O Discurso do Método, publicado originalmente em 1637, René Descartes (1596-1650), ao dissertar
sobre sua busca por um método seguro para o conhecimento cientifico, v& na matematica — na época a geometria,
a algebra e a l6gica — primérdios de um método de trabalho que poderia ser aprimorado em seus fundamentos para
revelar verdades certas e evidentes para qualquer area do conhecimento. Descartes, em seu texto, edifica um
método que se subdivide em quatro etapas: evidéncia, analise, sintese e controle.
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professoras e dos professores, como dizem os sujeitos da pesquisa de Miarka e Bicudo (2010),
que destacam que a educacédo deveria dar-se de uma maneira que relacionasse o conhecimento
ao discente (M18, apud MIARKA; BICUDO, 2010, p. 563).

Tal qual compreendemos, é prudente afirmar que o curriculo do Estado de Séo Paulo
n&o traz essa visdao de formacdo humana e nem mesmo atende as necessidades educacionais a
que se propde. Isso se sustenta na concepcao de educacdo admitida pelo Estado, ndo de maneira
explicita, através de seu discurso em documentos oficiais, mas de uma maneira implicita,
através da maneira como esses documentos sdo elaborados, que exclui completamente as e 0s
profissionais que atuam no ensino pablico. Desde a producao do curriculo oficial, que foi
realizada “por [professoras €] professores universitarios, alheios a realidade da rede estadual de
ensino, e sem participacao da comunidade escolar” (FILHO; FRANCISCO; ALANIZ, 2020, p.
281) até sua aplicagdo em sala de aula, pois “[as professoras €] professores nem sempre se ddo
conta das maneiras pelas quais essas concepgdes se presentificam nas suas proprias agdes”
(MIARKA; BICUDO, 2010, p. 564).

Em consequéncia disso, as professoras e professores experientes, que possuem seu fazer
docente conhecido na escola em que trabalham, possuem uma compreensdo do que é ser
professora ou professor e, sob suas perspectivas, elaboram maneiras de lidar com as
adversidades relacionadas a rotina de seu trabalho, em especial aquelas relacionadas as politicas
educacionais.

Soma-se a isto o fato de os materiais disponibilizados as professoras e professores serem
reelaborados periodicamente e sua distribuicdo sofrer atraso recorrentemente, trazendo mais
inseguranca em relagdo ao que deve se fazer e dificuldade ao trabalho docente. Em 2019, no
Estado de Sdo Paulo, os Cadernos do Professor e do Aluno (material de apoio ao
desenvolvimento do curriculo) foram recolhidos repentinamente, comprometendo os planos de
muitas professoras e professores que ficaram sem entender o que deveria ser feito.

No ambito nacional o cenario ndo é muito diferente. Em 2017, foi sancionada a medida
provisoria n® 746/2016, cujo prazo para implementacdo foi 2021. Segundo o Congresso

Nacional, tal medida promove Vvérias alteracGes a estrutura do ensino medio, entre elas:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular —
BNCC e por itinerarios formativos especificos definidos em cada sistema de ensino e
com énfase nas areas de linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e formagédo técnica e profissional. Da autonomia aos sistemas de ensino para
definir a organizagdo das areas de conhecimento, as competéncias, habilidades e
expectativas de aprendizagem definidas na BNCC. (BRASIL, 2016, homepage, grifo
Nosso)
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Essa, dentre outras medidas, exemplifica uma ag&o na esfera do poder publico federal
que visa intervir e alterar o quadro atual da Educacéo no pais. S80 medidas implantadas sem
consulta a populacédo de modo geral, e as professoras e professores, em particular. Muitas vezes,
essas medidas surpreendem a comunidade de educadoras e educadores que se V& no dever de
fazer cumprir o que é determinado pela forca da lei e, apesar de elas visarem atender legitimas
e consistentes reinvindicacdes, podem trazer consequéncias graves para o trabalho das
professoras e professores, aumentando a atividade docente sem que se alterem as condicdes de
trabalho (ROTHEN; CONTI, 2010, p. 47).

Diante do exposto, consideramos importante reconhecer que ha, na Educacdo
Matematica, um trabalho de desconstrucdo das concepcBes de mundo e de conhecimento
tradicionalmente assumidas pelas e pelos profissionais da educacdo, mas também ha a
necessidade deste mesmo processo ser realizado por parte do Estado, para com as agdes de
politicas publicas. A maneira como o curriculo escolar é concebido imp&e as professoras e
professores certo modo de ver o mundo e a educacdo. Entendemos que um trabalho com a
formacéo continuada de professoras e professores potencializa um espaco para a reflexdo em
gue uma analise critica da situacdo vivida seja possivel, como é o caso das professoras e dos
professores participantes da pesquisa de Miarka e Bicudo (2010), porém isso ha de ser
sistematizado como uma ac¢do de politica pablica, ndo de maneira isolada ou esporéadica.

Miarka e Bicudo (2010) buscaram “compreender o sentido que concepg¢des de mundo,
conhecimento, ciéncia, matematica e educacao e suas articulacdes fazem para [as professoras
e] professores, e como a presenca dessas concepgdes se presentificam em sua pratica docente”
(MIARKA; BICUDO, 2010, p. 558). Eles afirmam que, no que se refere & mudanga de
concepcdo de ensino dessas professoras e professores de matematica, pode-se dizer que esta
ndo é uma tarefa facil, pois ha algo que os influencia e os faz seguir 0 modelo cartesiano de

ensino, buscando o emprego de um método considerado mais eficaz.

Né&o sei ainda como iria trabalhar com a transdisciplinaridade em uma escola, pois
acabo sempre caindo no cartesianismo quando penso nisso. [...] mas com toda certeza
estudar uma forma de aplicar a transdisciplinaridade é algo que vou fazer. (D17; D18,
apud MIARKA; BICUDO, 2010, p. 564, grifo nosso)

Essa influéncia de uma educacdo nos modelos de ciéncia cartesiana ndo se explicita
apenas na acao das professoras e professores de matematica, ela se reflete na prépria maneira
como o Estado de Sao Paulo gerencia suas politicas educacionais que “responsabiliza a unidade
escolar pelas notas obtidas pelos estudantes nas avaliacbes do [SARESP]” (FILHO;
FRANCISCO; ALANIZ, 2020, p. 283). Ou seja, 0 modelo de ensino vigente é reforgado pelas

politicas pablicas que valorizam o saber enciclopédico mais do que a analise critica e reflexiva,
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colocando as professoras e professores em uma situagao de “cumprimento do contetido”, mais
do que de dedicacdo a formacdo humana.

Essa situacdo também é clara quando nos voltamos para o contexto de outras politicas
de avaliacdo externa como, por exemplo, 0 ENEM, uma avaliacdo em larga escala que se da
por meio de uma extensa prova em forma de teste na qual se valorizam alunos com alta
capacidade de colecionar uma grande e diversa quantidade de informacg0es relativas aos
conteudos disciplinares. Embora nos ultimos anos o ENEM tenha sofrido alteraces, ele é
considerado uma avaliacdo que as alunas e alunos do Ensino Médio realizam mais pelos
possiveis beneficios — como a pontuacdo para o ingresso na universidade — do que pelo
conhecimento que ele pode favorecer.

O ENEM gera uma “pressdo” nas escolas €, consequentemente, nas professoras e
professores que se sentem obrigados a trabalhar mais conteidos com seus alunos para que eles
tenham “visto” o que sera “cobrado”. Ou seja, vé-se um fazer das professoras e dos professores
que se preocupa mais com a quantidade de conteudo que devera trabalhar no ensino médio do
gue com a qualidade da informacéo transmitida e 0 modo pelo qual ela é recebida pelas alunas
e alunos.

Na academia, paralelamente, ha inlmeras pesquisas que se apresentam como sugerindo
formas inovadoras e eficientes para se ensinar matematica, defendendo uma possibilidade de
aprendizagem discente. Mas, nesse contexto de medidas provisorias e indicacGes académicas,
que espaco sobra para as professoras e os professores de matematica da rede publica (que
precisam seguir um curriculo, cumprir metas e passar por avaliacdes internas e externas)
garantirem que suas alunas e seus alunos atribuam significado para os contetdos? E, como ele
contribui para a formagdo humana? (que parte a mais de pensamento critico vem com esses
significados?) Essas questdes nos provocam e fazem com que, nesta pesquisa, nos voltemos
para as professoras e 0s professores de matematica da rede publica estadual — de S&o Paulo —
procurando compreender o que estd ao seu alcance quando se consideram esses fatores que
influenciam (e até mesmo direcionam) o seu fazer docente. Interrogamos, portanto, “como as
politicas publicas em educacdo afetam o trabalho das professoras e professores de
matematica? ”.

Esta interrogacéo possibilita expor o objetivo desta pesquisa que € compreender como as
politicas publicas afetam o trabalho das professoras e dos professores de matematica no
cotidiano de sua atuagdo. Para tanto, iremos nos voltar para o significado do “como” — 0s modos

pelos quais — e da “afetagdo”, buscando elucidar o fenébmeno interrogado.
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3 METODOLOGIA

Ao estarmos no mundo, nds questionamos. O ato de questionar nos langa na busca por
respostas e nos permite ver o mundo de uma maneira nova, diferenciada e, ante ao que se V€,
fazermos novos questionamentos. Segundo Bicudo (2012, p. 19-20), pesquisar € perquirir o que
nos chama atencao, de modo atento e rigoroso. Ha interrogagdes que indicam para onde o olhar
se dirige: o que se da a conhecer. Deste modo, estamos constantemente construindo 0 mundo
que vivemos pelas respostas que elaboramos e as perguntas que fazemos. Acredita-se que, pela
ciéncia, seja possivel conhecer o mundo em sua forma verdadeira (como ele realmente € —
adequado a certa forma) observando-o de maneira sistematica, seguindo regras. A area da
ciéncia gque estuda essas regras € a Metodologia. Mas, o que vem a ser Metodologia, no &mbito

de uma pesquisa, uma pesquisa fenomenologica?

3.1 Pesquisa Qualitativa

Por muito tempo, uma abordagem controlada e limitada aos fatos definiu o que era
ciéncia e, consequentemente, o que era verdade. Para Augustus Comte (1798-1857), o
conhecimento é definido em termos das realizacBes das ciéncias e 0 ndo cientifico (mitos,
credos, sistemas metafisicos) é entendido como ndo verdadeiro. Comte nomeou esta forma de
conceber a ciéncia como positiva (MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990, p. 139).

A pesquisa qualitativa surge com a necessidade de se estudar nossa relacdo com o
mundo, relacéo essa que difere dos objetos contemplados pela metodologia da ciéncia positiva,
uma vez que ndo pode ser mensurada. Esta forma de pesquisa ndo pode, artificialmente,
desprender-se do contexto em que 0s sujeitos se encontram. No entanto, pretendendo-se
rigorosa, a pesquisa qualitativa incorpora alguns elementos reguladores centrais, a saber:
processos indutivos; regras para a analise; dados descritivos; énfase no processo;
responsabilidade da pesquisadora ou pesquisador em relagédo a pesquisa; dentre outros.

Bicudo (2012) afirma que as pesquisas em Educacdo Matemaética se mostram, na
maioria das vezes, pelo fazer qualitativo e, em um grande leque de possibilidades de temas; ha
aquelas que buscam por compreensoes “dos textos que servem de mediadores ao ensino, mas
que nédo sdo entendidos como neutros ideoldgica e cientificamente, donde atentar-se pelo que

dizem além do dito” (p. 24).
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A fenomenologia, como abordagem metodoldgica, surge como alternativa a pesquisa
nas ciéncias humanas. Segundo Martins, Boemer e Ferraz (1990, p. 141), a fenomenologia
rejeita o naturalismo das ciéncias humanas que trata seu objeto de estudo como objeto fisico,
confundindo a descoberta das causas externas de um fenbmeno com sua natureza prépria. O
fendmeno, segundo os autores, pode ser compreendido como tudo o que se manifesta para a
consciéncia, isto €, para um sujeito intencionado que interroga algo e se volta a esse algo de
modo atento.

O termo consciéncia, na fenomenologia, é de extrema importancia e vamos considerar
um exemplo para explicitar seu significado. Atraves de uma janela fechada que possui um vidro
transparente podemos, de modo atento, olhar a paisagem que la estd, fora da janela; podemos
descrevé-la minuciosamente, porém, ao descrever o visto, ndo trazemos o vidro transparente da
janela. Segundo Silva (2016), “o fluxo de consciéncia é como o vidro; normalmente ndo nos
interessamos por ele, mas pelos objetos ¢ coisas que estdao além dele” (p. 132).

Ainda nesse exemplo as diferentes fases do fluxo de consciéncia'® podem ser
compreendidas como mudancas, ou transformacdes, pelas quais esse vidro-consciéncia passa.
O vidro pode deixar de ser transparente e transformar-se em opaco, seja por seu material ou por
acOes do tempo/clima e, através dele, ndo teriamos mais a possibilidade de ver claramente a
paisagem. Nossa interpretacdo dessa analogia de “transformagdo” a relaciona aos momentos
nos quais experienciamos um estado de cansago extremo, por exemplo. Nesses momentos, 0

fluxo vital*® parece se bloquear e:

[...] tudo o que entra nos varios campos dos sentidos é influenciado por esse cansago:
as cores, meio palidas; os sons, meio afonicos; cada impressdo, cada dado que se
impés ao fluxo vital — por assim dizer — contra a vontade, é doloroso, indesejado; cada
cor, cada som, cada contato incomoda. (SILVA, 2016, p. 133)

Por outro lado, se ndo nos encontramos em um estado de cansaco, mas em um estado
de tranquilidade, um barulho, ao invés de incomodar, pode ndo nos abalar.

Silva (2016) diz que, em sua obra, Edith Stein considera que existe sim uma “relacao de
causalidade entre consciéncia e mundo fisico, porque a consciéncia contém vivéncias que se

formulam na relagdo com ele” (p. 133). Mas, diferente da relagdo de causalidade (acéo e reacéo)

12 Resgatamos a discussao a respeito das fases do fluxo de consciéncia na Subsecéo 5.1.

13 Como individuos, temos graus de vitalidade e a esfera da nossa vida — a esfera vital — possui uma forga
vital. Podemos afirmar isso porque temos consciéncia dos nossos estados vivos e dos sentimentos vitais que
vivenciamos, sejam eles vigor fisico, cansaco, excitagio, entre outros. E na forca vital em que se caracteriza a
esfera vital e é dela que dependem as mudancas dos estados psiquicos. Nesse sentido, podemos falar de vivéncias
psiquicas, que sdo diferentes das vivéncias da consciéncia. O mal-estar que vivemos devido a um barulho é um
estado psiquico. A consciéncia desse estado psiquico é o que nos permite dizer que me sinto com mal-estar.
(SILVA, 2016, p. 133-134)
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que observamos entre objetos do mundo fisico, entre ele e a consciéncia ndo podemos medir a
forca dos “impulsos” externos que impactam as nossas vidas. Esse “ndo-poder” decorre da
impossibilidade de se estabelecer uma quantidade de impulso necessaria para afetar o nivel
psiquico. E nisso que a perspectiva fenomenoldgica se diferencia da perspectiva da ciéncia
positiva e do naturalismo das ciéncias humanas, considerando a pessoa em sua vivéncia.

Em nossa pesquisa, que é fenomenoldgica, buscamos compreender como as politicas
publicas afetam o trabalho das professoras e dos professores de matematica, e para iSso nos
voltamos atentamente ao que sentem e expressam essas professoras e professores. Por isso, nos
entendemos como sujeito intencionado que interroga, de modo atento, como o fenémeno — a
afetacdo pelas politicas publicas — se manifesta para as professoras e os professores de
matematica — que vivenciam tal afetacédo — participantes de nossa pesquisa.

Preocupamo-nos em descrever o fenbmeno da afetacdo tal qual ele é vivido pelas
professoras e professores. Isso significa que os ouvimos em entrevistas (e ndo buscamos
justificar possiveis afetacfes considerando o que pode estar descrito em pesquisas). ApGs ouvi-
los, transcrevemos as entrevistas que foram gravadas e as analisamos seguindo a abordagem
fenomenoldgica, pondo em destaque o fenbmeno para que ele se mostre em suas diversas
possibilidades de aparecer.

Na fenomenologia, o fendmeno e o sujeito que o vivencia sdo inseparaveis, ou seja, S0
ha fendbmeno para um sujeito, pois,

Fenémeno é o que se mostra no ato de intuicdo efetuado por um sujeito
individualmente contextualizado, que olha em dire¢do ao que se mostra de modo
atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais se da a ver no
préprio solo em que se destaca como figura de um fundo. (BICUDO, 2011, p. 30)

Nessa perspectiva, compreendemos que 0s participantes de nossa pesquisa sdo pessoas
diversas que possuem vivéncias em comum, mas também suas respectivas individualidades.
Por este motivo, ao nos referirmos a eles utilizamos termos plurais, tanto femininos quanto
masculinos e ouvimos de modo atento o que dizem buscando compreendé-los em suas formas
de se expressarem para dar conta de explicitar o sentido e significado que o interrogado faz para

7

nos.
3.2 Producéo de Dados
Do ponto de vista da fenomenologia husserliana, Bicudo (2020) afirma que, ao buscar

conhecer algo devemos “ir as coisas, elas mesmas” (p. 33). Mas, de onde partir? Em um

contexto de pesquisa académica, nos voltamos para os dados e, por meio da anélise, procuramos
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expor o que se mostra do fendmeno interrogado, explicitando compreensdes. Porém, antes de
dizermos do que é compreendido, é importante destacar o que € isso, o dado, e como ele é dado

a pesquisadora fenomenologa:

A fenomenologia entende o dado como o que chega ao sujeito que, de modo atento,
olha para algo querendo saber do que se trata. Esse algo poderia ser visto como a
“coisa”, que nos escapa ao conhecimento, mas que se doa aos nossos sentidos, em
seus modos de doacdo. [...] A coisa é o fenomenal. O fenomenal se faz sentir nas
sensacdes pontuais na carnalidade do corpo-encarnado* e em cuja dinamicidade vai
se entrelagando de maneira que indicios da coisa vdo se configurando. Quando o
sujeito se dirige de modo intencional ao que esta solicitando sua atencédo, o fenomenal
a ele se mostra como “fendmeno”, percebido entdo como uma totalidade que se
destaca de um fundo, o solo mundano em que se situa. (BICUDO, 2020, p. 34)

Nesse sentido, entendemos o dado em nossa pesquisa como o0 que é dito pelas
professoras e pelos professores, por isso devemos “ir as professoras e aos professores, eles
mesmos”, para dialogar e ouvi-los em entrevista. Ao transcrever essas entrevistas nos voltarmos
de modo atento para o que é dito por elas e eles, sempre procurando ouvi-los a luz do
interrogado para compreender o fendmeno da afetacéo, isto €, entender como as politicas
publicas afetam a seu trabalho. Logo, os dados sdo constituidos pela transcricao das entrevistas
que, ao ser analisada, possibilita 0 mostrar-se do fendmeno. Destaca-se, ainda, a importancia
de, ao nos voltarmos para esses dados para analisa-los, suspendermos nossos conceitos prévios,
crengas, juizos de valores etc., para que na analise o fendmeno se mostre tal qual é (BICUDO,
1994, p. 20). Este movimento de suspensdo é o que Husserl denomina como epoché e que
permite a pesquisadora ou pesquisador expor a estrutura do fenémeno, o que a ele é essencial.

Tendo procedido a analise dos dados da pesquisa, 0 didlogo com o pano de fundo
elaborado na fundamentacao teoérica pode ser iniciado. Ou seja, a pesquisadora ou pesquisador,
para expor o que compreende acerca do interrogado, faz uma articulagdo com os autores lidos.
Resgata o que entende como o trabalho do professor em um contexto escolar regido por regras
bem especificas e determinadas e procura articular com sua vivéncia, com o modo pelo qual 0s
sujeitos de sua pesquisa se consideram no espago em que exercem a sua profissao.

As professoras e os professores com os quais dialogamos, sujeitos de nossa pesquisa,
sdo professoras e professores de matematica da educacéo béasica da rede publica do Estado de
Sdo Paulo, atuantes em escolas da cidade de Guaratinguetd. Optamos por dialogar com
professoras e professores dessas escolas, pois j& ha uma parceria entre essas escolas e a

Universidade Estadual Paulista, Unesp, para o desenvolvimento de projetos, como os oriundos

14 “No mundo presencial, entendendo-0 em sua fisicalidade, o corpo-encarnado, também entendido como
corpo-proprio ou como Husserl o denomina, corpo-vivente (Leib), d&-se a conhecer em sua carnalidade e na ex-
posicdo de suas compreensodes que se evidenciam em suas agdes intencionais” (BICUDO, 2020, p. 37).
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do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), dos Nucleos de Ensino e
outros que, assim como esta pesquisa, alinham-se a formacdo de professores. Entendemos que
este vinculo preestabelecido entre escola e universidade da abertura para que as professoras e
professores possam, na entrevista, abrirem-se ao didlogo expondo o modo pelo qual vivenciam
0 seu ser professora ou ser professor.

Essa abertura é importante uma vez que a entrevista, entendida como uma possibilidade
para a producdo de dados €, na pesquisa fenomenoldgica, 0 que permite trazer a tona o
fendmeno que é recordado em uma intensidade relativa e propria de quem o vivenciou. Porém,
“s6 ha tal possibilidade devido a presenga de um vinculo empético entre o sujeito entrevistado
e o entrevistador” (RANIERI; BARREIRA, 2010, p. 6).

Entendemos que o fenbmeno da afetacdo se manifesta nas vivéncias dos sujeitos,
professoras e professores que ouvimos, e uma maneira de nos aproximarmos delas é
encorajando-os a expressa-las ao longo da entrevista. Para tanto, tomamos a pergunta
norteadora da entrevista: “como é para vocé a experiéncia de trabalhar para o Estado de S&o
Paulo?”.

Seguimos, no dialogo com as professoras e professores, um roteiro semiestruturado para
que fosse possivel intensificar nosso vinculo com as entrevistadas e entrevistados mediante o

ato da empatia que, segundo Pezzela (2003), consiste em:

[...] um instrumento natural, imediato, tipicamente humano através do qual se
consegue colher e compreender 0s outros seres humanos, as suas vivéncias, 0s seus
estados de alma, os sentimentos. Ndo é uma pratica que se aprende ou aplica quando
ha necessidade, mas é co-natural ao ser humano, é o que consente o compartilhamento
de prazer e dor com outros de maneira imediata. (PEZZELA, 2003, p. 110)

Fazer as entrevistas com professoras e professores que ja possuem uma parceria com a
Universidade foi uma forma de nos aproximarmos deles, de criar um espago que permitisse as
entrevistadas e aos entrevistados relatarem suas experiéncias vividas (deixando manifestar-se o
fendmeno da afetacdo), descrevendo-as detalhadamente de modo espontaneo. As entrevistas
foram realizadas via plataforma virtual do Google Meet e gravadas para transcri¢do.
Enfatizamos que, ao visarmos compreender o fenémeno da afetacéo, nos voltamos para 0 modo
pelo qual ele é vivido pelas professoras e professores, ouvindo-os de modo atento e
descrevendo, da forma mais fiel possivel, o dito. Mas, antes de dizer do modo pelo qual se da

a analise dos dados na pesquisa fenomenolédgica, é preciso explicitar o fenbmeno interrogado.
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3.3 Explicitando o Sentido do Fenémeno Afetacio

O fendmeno interrogado € o ser afetado por, ou seja, interrogamos: como as politicas
publicas em educacdo afetam o trabalho das professoras e professores de matematica? Com
iS50, N0sso objetivo é compreender se seu trabalho € afetado pelas politicas publicas e, em caso,
afirmativo, como se da essa afetacdo. Logo, compreender o que significa afetar é importante.
Para tanto voltamo-nos ao tema.

Inicialmente, em um dicionario de sinbnimos®®, o termo afetar, quando usado no sentido
de causar abalo ou comocdo, indica, dentre outras coisas, “abalar, sensibilizar, chocar,

incomodar, inquietar, afligir, amargurar, angustiar, entristecer, atormentar, impactar,

influenciar, preocupar”. Em articulagdo com o que desejamos na pesquisa, consideramos que,
a luz de nossa interrogacao, buscamos compreender como as politicas publicas em educacgéo
incomodam, inquietam, afligem ou influenciam o trabalho das professoras e professores de
matematica, no cotidiano de sua atuacao.

Vale destacar, também, que essa afetacdo € causada por uma acdo de politica publica.
Mas o0 que vem a caracterizar uma acdo como politica? Para compreendermos melhor esse
ponto, vamos tematizar os diferentes significados atribuidos a politica ao longo das eras da
antiguidade, da modernidade e da contemporaneidade.

Para tanto, nos voltamos para a obra O Que E Politica? (publicada originalmente em
1993), de Hannah Arendt (1906-1975), para nos aproximarmos desses significados. Na
contemporaneidade, segundo a autora, a acdo politica € uma acdo dentre tantas do convivio
humano que deve possibilitar “ao individuo buscar seus objetivos, em paz e tranquilidade, ou
seja, sem ser molestado pela politica” (ARENDT, 2018, p. 49). Logo, uma acdo de politica
publica voltada a educacdo deveria garantir paz e tranquilidade as alunas e alunos, professoras
e professores e demais membros da comunidade escolar, sem criar empecilhos as suas acoes.

Na era moderna, coube a politica “assegurar a muitos a vida, o ganha-pao e um minimo
de felicidade” (ARENDT, 2018, p. 49). Logo, entendia-se que politica deveria garantir um
minimo de dignidade a vida humana.

Por outro lado, o sentido de politica na antiguidade esta centrado “em torno da liberdade,
sendo liberdade entendida negativamente como o0 ndo-ser-dominado e ndo-dominar, e
positivamente como um espacgo que s6 pode ser produzido por muitos, onde cada qual se move
entre iguais” (ARENDT, 2018, p. 51).

15 Recorremos a um dicionario de sinénimos disponivel na Web em https://www.sinonimos.com.br/.
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Segundo a filésofa alema, liberdade naquela época era, num certo sentido, sinébnimo de
“viver-numa-polisi®”, entretanto, para viver numa polis, a pessoa nao devia estar subordinada
como escrava a coagdo de uma outra, ou seja, “primeiro, 0 homem precisava ser livre ou se
libertar para a liberdade” (ARENDT, 2018, p. 50). Este era um objetivo decisivamente atingido
através da sociedade escravagista, pois a exploragao do trabalho escravo “tratava-se de liberar
0s senhores por completo do trabalho a fim de disp0-los para a liberdade da coisa politica”
(ARENDT, 2018, p. 50), nesse sentido, liberdade:

Significava ndo apenas que ndo se estava subordinado a coagdo de nenhum homem,
mas também que era possivel distanciar-se de todo o ambito da obrigacéo, da casa e
de sua “familia” (esse conceito romano que Mommsen traduziu um dia apenas como
servidado). Tal liberdade s6 tinha o senhor da casa, € ela ndo consistia em ele dominar
o0s demais membros da casa, mas que em funcédo desse dominio, ele podia abandonar
sua casa, a familia no sentido da Antiguidade. Evidente que o elemento do risco, da
aventura, era inerente a essa liberdade; a casa da qual o ir embora era uma op¢édo ao
bel-prazer do homem livre [era também] o lugar onde a vida de cada qual estava
assegurada, onde tudo estava orientado para satisfazer as necessidades vitais.
Portanto, s6 podia ser livre quem estivesse disposto a arriscar a vida, e tinha alma
escrava; e era ndo livre aquele que se agarrava a vida com um amor grande demais.
(AREDNT, 2018, p. 56-57)

Com a abertura da era moderna, marcada pela Revolugéo Inglesa (1640) e Revolucéao
Francesa (1789), as forcas tedricas da época aspiravam pela racionalizacdo de diversos
segmentos do pensamento e da natureza. Tais revolucfes despertam perspectivas cientificas e,
com isso, impulsionam radicalmente certos campos do pensamento e, particularmente relevante
para nossa pesquisa, injetam uma atitude de rompimento na area das ciéncias sociais. Segundo
Deffacci (2016), este contexto foi marcado pelo “anseio do dominio do homem sobre a natureza
por meio da faculdade racional” (p. 2), isto €, uma concentragdo na obtencdo de mecanismos
paraum conhecimento “seguro” e mediatizado pelo “aperfeicoamento da capacidade cognitiva”

(p. 2).

As bases do procedimento racional moderno passaram a adentrar outro campo de
significacdo ndo mais ligado aos dominios da crenga religiosa. Nesta dire¢do, foi
tarefa do pensamento filos6fico no inicio da modernidade, por volta do século XVI,
imprimir novas concepcdes de mundo, na relacdo homem e natureza, bem como
estabelecer os fundamentos epistemoldgicos para a configuragdo da ciéncia a partir
dos atributos antropocéntricos. (DEFFACCI, 20186, p. 2, grifo nosso)

Com isso, diferentes correntes filosoficas contribuem para a fundamentagéo teorica de
perspectivas cientificas relacionadas ao estudo do social. De um lado, ha a incorporagdo do
modelo das ciéncias Naturais que serve de base para a sistematizacdo feita por Augustus Comte,

e aperfeicoada por Durkheim, em torno da fisica Social. Isso resulta diretamente na

16 «Significa como a forma de organizacio do convivio humano, que determinou, de forma tdo exemplar e
decisiva, aquilo que entendemos hoje por politica que até mesmo nossa palavra para isso, em todos os idiomas
europeus, deriva dai” (ARENDT, 2018, p. 47).
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“implantacdo da ordem estatistica dos fenomenos naturais sobre a confec¢do dos fendmenos
sociais, com a pretensdo de apreender nestes ultimos as leis essenciais para além de sua
dindmica” (DEFFACCI, 2016, p. 5). Por outro lado, o0 pensamento sistémico de Hegel viabiliza
no marxismo o requerimento de um horizonte histérico para pensar os fendmenos sociais. Dessa
maneira, “a Via de acesso ao carater histérico-social da realidade emerge com a forga necesséria
para solidificar uma nova fase do pensamento moderno e, simultaneamente, uma futura textura
para as ciéncias Sociais” (DEFFACCI, 2016, p. 5).

Essa nova fase se solidifica devido a um percurso desenvolvido por Marx e Engels que
fornece uma nova direcéo para pensar a realidade social, pautada na reflexdo acerca das nogoes
de trabalho, histéria e classes sociais. Anteriormente considerado algo pelo qual os seres
humanos precisavam se libertar para se disporem a liberdade politica, o trabalho “torna-se
instrumento de revisdo das concep¢des filoséficas modernas [...] afirmando um novo critério
para se pensar a condi¢do de humanidade” (DEFFACCI, 2016, p. 9). Com essa perspectiva a
realidade é entendida essencialmente como material/social e em movimento, ou seja, como
sendo dindmica.

Dilthey, no século XIX, apresenta o historicismo de viés hermenéutico, um caminho
que recusa qualquer determinismo histérico e assume que o ser humano ndo pode ser
apreendido por definicGes unilaterais, mas por sua situacdo no mundo, a qual caracteriza-se pela
sua capacidade de produzir cultura e ser um produto cultural. Com isso, o debate em torno da

olitica passa a caracterizar-se como um evento “epocal”!’, o que faz com que ocorra,
P

[...] de forma significativa a passagem de um pensamento universalista para as
determinagfes particulares da perspectiva politica como, por exemplo, o fim do
colonialismo, a conquista do espago de voz por ‘outras’ culturas, a elabora¢do de uma
antropologia cultural sustentada no principio da diferenca, a primazia da préatica sobre
a teoria (no caso especifico da Primeira Guerra Mundial), a quebra do mito do
progresso da humanidade orientado pelo principio civilizatério no mundo ocidental.
(DEFFACCI, 2016, p. 13)

Esse descolamento se apresentou também como crise, 0 que resultou no
enfraquecimento da filosofia politica no seculo XVIII. Apesar de esse contexto ter se dado
concomitantemente com a constru¢cdo do espaco da democracia liberal, o fendmeno da
centralidade politica também se destaca. Nesse quadro, a presenca do ambiente académico se

manifesta por meio do discurso especializado e, em vista disso, o debate politico “vé-se

17 «“Ha, inicialmente, um duplo aspecto desta questdo. Em primeiro lugar, a filosofia, com base na
constatacdo de Heidegger, passa pelo fim da metafisica, tendo como slogan deste processo a crise da razdo. Em
segundo lugar, a conduta do socialismo real colocou em descrédito sua ideologia politica ‘dedutiva’ e global,
possibilitando o fortalecimento de um liberalismo que pretende pensar o fendmeno politico no esquema,
visivelmente popperiano, de ‘teste e erro’, convergindo para uma extremada pragmaética concreta” (DEFFACCI,
2016, p. 12-13).
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impossibilitado de indicar um ponto de vista regulatério, permitindo a abertura do espaco para
uma possivel manipulacdo ideacional da classe dominante” (DEFFACCI, 2016, p. 14). Nesse
sentido, a politica deixa de ser concebida a partir de um referencial de verdade, dificultando
aqueles em oposicao a classe dominante a se erguerem, o que prejudica a ocorréncia de didlogo
entre a filosofia e a politica.

No século XX, esse enfraquecimento se intensifica ao mesclarem-se dois elementos
oriundos de experiéncias catastroficas da politica: as formas totalitarias de estado e o
monstruoso desenvolvimento das modernas possibilidades de destruicdo. Segundo Torres
(2007), isso:

[...] fez ndo s6 com que se questionasse 0 que representa uma decisao “politica” em
uma guerra de exterminio, mas principalmente reforcou uma ja tradicional aversao
pela politica, o anseio por uma iluséria extingdo [dela]. Dessa forma, pode-se dizer,
seguindo o desenvolvimento dos argumentos de Arendt, que o fato da “politica” ter
levado a desumanizacdo completa dos individuos nos campos de concentracao e de
ter como resultado possivel a extingdo do fenbmeno humano estd por detras dos
preconceitos contra a mesma nas sociedades atuais, pois ha medida em que politica é
identificada com violéncia, com dominio desenfreado de uns sobre outros norteado
por interesses egoistas e mesquinhos, na medida em que se tem por evidente que “todo
poder corrompe e que o poder absoluto corrompe ainda mais”, a passividade, a apatia
dos individuos, a reniincia ao exercicio da cidadania, tém sido cultivadas, nas palavras
de Arendt, essa “condenacgdo do poder” corresponde a um “desejo inarticulado das
massas” e tem gerado a “fuga a impoténcia”. (TORRES, 2007, p. 236)

Devido a essas experiéncias traumatizantes com as guerras do século XX, a
humanidade, em especial as massas, passou a ver a “politica” como um potencial de aniquilagao
possuido por aqueles encarregados da conducdo de instituicbes oficiais. Isso, segundo
compreendemos, leva a autora a questionar se esses juizos naturalizados, que sdo disseminados,
acarretam o imobilismo e fazem com que 0 ser humano “nédo se reconhe¢a como um sujeito
historico” (TORRES, 2007, p. 237), passando a assumir um “papel” falso e perigoso.

Por esse motivo, em nossa pesquisa, buscamos nos afastar das concepcdes de politica
alinhadas a preconceitos, como os mencionados por Torres (2007). Com as leituras de Arendt,
resgatamos um sentido para a politica que a estabelece como “reflexo da condigdo plural do
homem e fim em si mesma” (TORRES, 2007, p. 236), concebendo-a como a¢do em comum
acordo. Por isso, buscamos nos aproximar do sentido de politica como entendido na antiguidade
e, assim, assumimos uma perspectiva que compreende politica como sinénimo de liberdade.
Liberdade, entendida ndo como “fazer o que se deseja”, mas como interag¢do entre semelhantes,
“pois s6 se € livre perante outros que também o sejam” (TORRES, 2007, p. 238).

Compreendemos, entdo, que a existéncia da liberdade ocorre apenas onde a pluralidade
humana nédo é desconsiderada. Ndo consideramos como politicas a¢Bes que sofram qualquer

forma de funcionalizagdo ou instrumentalizagdo, pois seu valor ndo estaria “no desempenho em
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si mesmo, mas sim em algum resultado, um fim a ser alcan¢cado quando termina 0 processo
produtivo” (TORRES, 2007, p. 238).

Nessa perspectiva, a acdo politica — sinébnimo de liberdade — possui duas dimensdes: 0
comeco e a realizacdo. A primeira— 0 comeco — é entendida como possibilidade para a criagdo
de algo novo, o que é inerente e latente a todos os seres humanos, desde 0 nascimento. A
segunda — a realizacdo — pode ser entendida como a condugdo deste “inicio” a sua conclusio,
para a qual € necessaria a colaboracéo de outros. Com isso, compreendemos que todas as acdes
tomadas pelos sujeitos da pesquisa que, segundo seu relato, estd relacionada a realizacdo da
formacéo de suas alunas e alunos, sdo politicas. Isso porque sdo a¢des criadas pela pessoa que
a inicia, e realizada com uma ou mais outras pessoas. Sejam acdes como: a criacdo de
disciplinas eletivas ou de reforco, organizada com seus colegas, apoiada pela gestdo e
trabalhada em conjunto com as alunas e alunos; a realizacdo de projetos com colegas da mesma
area, de outras areas, ou com estagiarios; a conducdo de aulas em conjunto com as alunas e
alunos.

A escola é a comunidade em que as professoras e professores de matematica tomam
grande parte de suas acdes politicas e realizam as a¢des de formacdo de suas alunas e alunos.
Por outro lado, existem a¢des politicas que podem ser realizadas com pessoas externas a escola,
como por exemplo as agdes relacionadas aos sindicatos ou em manifestacdes e protestos que
envolvam pessoas de outras escolas e/ou instituigoes.

Assumimos que politicas publicas sdo o texto dos discursos oficiais, mas também
podem ser compreendidas como o discurso normativo que diz das regras que devem ser
seguidas, dos protocolos que devem ser colocados em pratica, para 0 bom funcionamento da
instituicdo escolar. Ao mesmo tempo, esse discurso € ambiguo, porque sempre estd aberto a
polissemia e as acOes politicas das professoras e professores de matematica podem convergir
para ou divergir dos sentidos articulados nas politicas publicas.

Portanto, ao interrogar o fendmeno da afetacdo das politicas publicas no trabalho das
professoras e professores de matematica buscamos compreender se ha, nas experiéncias
vividas dos sujeitos entrevistados, liberdade para a realizagéo de seu trabalho. Ou seja, se as
politicas publicas voltadas para a educacdo incomodam, inquietam, afligem ou influenciam as
professoras e professores de matematica da rede publica estadual paulista na realizacdo tanto
de suas agdes cotidianas quanto de suas proprias acoes politicas.

Na secdo seguinte, apresentamos 0s sujeitos da pesquisa e as analises ideogréfica e

nomotética.
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4 ANALISE

Tendo transcrito a gravacdo das entrevistas nos voltamos para o texto que descreve o
dito pelos sujeitos — professoras e professores de matematica, com os quais dialogamos —
buscando o que nele mostra-se significativo ao interrogado. Para tanto, em um primeiro
momento fizemos uma leitura cuidadosa de todas as descrigdes visando compreender o sentido
do todo. Aqui vale relembrar que a “descrigdo, como trabalhada pelo fenomendlogo, € um
protocolo que se limita a descrever o visto, o sentido, a experiéncia como vivida pelo sujeito.
Ela ndo admite julgamentos e avaliagdes. Apenas descreve” (BICUDO, 2000, p. 77).

Apo0s vérias leituras, buscamos destacar palavras ou sentencas que nos chamavam a
atencdo no contexto do interrogado, isto €, que eram relevantes para 0 que buscamos
compreender.

Denominamos estes destaques (trechos das transcri¢ces) unidades de significado, que
sdo trechos do texto da descricdo, fiéis ao que foi dito pelas professoras e professores. Feito
isso, convertemos as unidades de significado para um discurso que indique, o mais fielmente
possivel, as ideias articuladas nesse discurso do sujeito em nossa linguagem. Para tanto,
consideramos tanto os significados etimoldgicos dos termos destacados quanto os que eles
carregam no contexto em que séo utilizados. Nomeamos esse texto das articulagdes assercoes
articuladas. Interrogando o que nessas asser¢fes se mostra relevante a compreensdo do
fendmeno, destacamos algumas ideias nucleares. Elas sdo expressdes reveladoras das unidades
de significado e, mediante interpretacdo do dito, possibilitam que busquemos convergéncias de
significado que possibilitem os agrupamentos por temas cada vez mais abrangentes.

Segundo Machado (1994), “os significados provenientes de uma descri¢do [...] ndo
pertencem a uma Unica realidade, mas a de varios outros, sem que isso implique pertencer a
todos os sujeitos” (p. 42), ou seja, € possivel perceber nas descricdes de sujeitos diferentes
unidades de significados convergentes e divergentes. Assim, no movimento interpretativo,
mediante a compreensdo de convergéncias, procura-se evidenciar o que constitui a estrutura
geral do fendmeno. Pelas divergéncias destacam-se as percepg¢des individuais dos sujeitos que,
mesmo ndo convergindo, sdo relevantes a compreensdo do interrogado. Sdo, portanto, dois
momentos presentes na analise fenomenologica: o da analise ideogréfica, no qual se evidenciam
os significados individuais, interpretando as entrevistas de cada um dos sujeitos; e o da analise
nomotética em que se buscam as convergéncias de significados para expor o sentido que o
interrogado tem para a pesquisadora ou pesquisador. Nesta pesquisa, Seguimos esse movimento

de interpretacdo dos dados voltando-nos atentas a transcri¢ao das entrevistas.
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De modo geral, pode-se dizer que a analise ideografica € 0 momento da pesquisa em
que “os mundos pesquisador/pesquisado se interpdem em 4areas que se tocam e se
interpenetram” (MACHADO, 1994, p. 41). A luz da pergunta de pesquisa, a fala do
entrevistado vai fazendo sentido a pesquisadora, dando-lhe possibilidade para destacar trechos
significativos (unidades de significado) conforme procede em direcdo a intersubjetividade.
Neste processo, as primeiras interpretacdes vao sendo articuladas, através da construgdo de
ideogramas. “Os ideogramas expressam ideias. Buscam tornar visivel a ideologia que permeia
as descricdes ingénuas®® do sujeito.” (MACHADO, 1994, p. 40). Nesse movimento de
compreensdo do que é dito pelos sujeitos de modo individual, é construida uma sintese das
proposi¢des reveladoras, por meio do destaque de ideias nucleares, possibilitando articular
convergéncias entre unidades de significados, dando inicio a analise nomotética.

A andlise nomotética “indica um movimento de passagem do nivel individual para o
geral [...] é resultante da compreensdo das convergéncias e divergéncias dos aspectos que se
mostram nas analises ideograficas.” (MACHADO, 1994, p. 42). Caminha-se, portanto, para as
regibes de generalidade, para as categorias abertas que, ao serem discutidas, expdem o
compreendido pela pesquisadora ou pesquisador.

Este processo de analise que foca o fendbmeno em sua estrutura sem buscar explicacdes
ou justificativas tedricas, uma vez que a intencdo € ir as coisas mesmas, é um dos elementos

que garante o rigor na pesquisa fenomenoldgica como possibilidade para a pesquisa qualitativa.

4.1 Andlise ldeogréfica

Conforme destacado, para a producdo de dados da pesquisa entrevistamos cinco
professoras e professores da rede publica estadual paulista. O primeiro professor, que
chamaremos aqui pelo pseudénimo Leandro?®, é formado em engenharia industrial quimica
desde 1992. Ele fez um curso de aperfeicoamento na area, pds-graduacdo em quimica Pura e,
depois, cursou a Licenciatura em matematica. Ao se formar no interior de S&o Paulo, foi para a
capital lecionar em uma escola estadual da Zona Norte. Pouco tempo depois passou, também,
a lecionar em escolas particulares.

Em 2004, Leandro foi para Guaratingueta, onde ingressou como professor efetivo na
rede estadual de ensino de S&o Paulo. Em 2006 ingressou, também, como professor efetivo na

18 “Descrigdes ingénuas vistas como naturais e espontineas” (MACHADO, 1994, p. 40).
19 Optamos por atribuir nomes ficticios as professoras e professores participantes desta pesquisa para
preservar a sua identidade.
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rede municipal de ensino dessa cidade. Atualmente leciona nessas duas escolas: uma da rede
municipal e outra da rede estadual. Ao longo de vinte e oito anos de experiéncia, Leandro
assumiu aulas de matematica, quimica e fisica para turmas de ensino fundamental Il e do ensino
médio. Hoje, ele opta por trabalhar apenas com aulas de matematica no ensino fundamental I1.
Leandro d& quarenta e quatro aulas por semana para oito turmas, cada uma com cerca de vinte
e cinco a trinta e cinco alunos; quatro turmas no periodo da manha na escola municipal e quatro
turmas no periodo da tarde na rede estadual.

A escola estadual onde Leandro trabalha possui seis turmas de ensino médio no periodo
da manha, dez de ensino fundamental Il no periodo da tarde, quatro professoras e professores
de matematica, uma coordenadora, cerca de setenta funcionarios e, aproximadamente,
quinhentos alunos. No Quadro 1 abaixo, apresentamos a analise ideografica dos dados

produzidos com a entrevista feita com o professor Leandro, em 30 de setembro de 2020.



Quadro 1 — Entrevista com o Professor Leandro
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Caodigo

Excerto da fala

Assercéo Articulada

Ideias Nucleares

PL.US.1

A escola, no inicio em 2004, era uma escola muito
mais dificil. /.../ Existia muito problema de violéncia
na escola /.../ envolvimento com droga e tudo mais.
/...l Hoje, a escola tem outro perfil, /.../ os alunos séo
mais moderados, sdo mais tranquilos. A escola
melhorou muito.

O professor afirma que quando iniciou seu
trabalho como professor efetivo nessa escola,
em 2004, ela era bem mais dificil de se
trabalhar em decorréncia da violéncia que la
existia, envolvimento dos alunos com drogas
etc. Hoje, segundo diz, a escola melhorou
muito e os alunos sdo mais tranquilos.

- A violéncia e envolvimento
dos alunos com drogas,
dificulta o trabalho na escola.

- O papel da educacdo no
combate a violéncia.

PL.US.2

Foram efetivando varios cargos, ndo sé de matematica
/...I e, talvez, isso deu uma estabilidade /.../ para a
escola.

O professor entende que, com a chegada de
professoras e professores efetivos em varios
cargos, a escola ganhou certa estabilidade e
melhorou.

- Ter professores efetivos da
estabilidade para a escola.

PL.US.3

A relacdo de coordenacéo e professor sempre foi uma
relacdo muito boa/.../ naquela dureza que a gente tem
no dia a dia, de falta de material, falta de equipamento
na escola. /../ Mas os professores se sobressaiam
sobre isso.

O professor afirma que a relacdo da
coordenacdo com as professoras e professores
sempre foi muito boa e, apesar da falta de
material e equipamento, as professoras e
professores superam isso.

- A gestdo da escola e os
professores possuem um bom
relacionamento.

- Ha falta de material e
equipamento, mas isso é
superado pelas professoras e
professores.

PL.US.4

[Ter] uma cdpia para um aluno faz falta/.../ uma copia
de uma prova /.../ [para] ele [ndo ter que copiar] da
lousa. E esse tipo de briga, a briga nossa, por incrivel
que pareca, no seculo XXI, € uma folhinha impressa
para o aluno ter um carinho maior. E giz, uma lousa
boa, um material ou equipamento basico para a
educacéo, basico mesmo. A gente ndo espera tanto a
parte computacional /.../ Mas o basico da escola seria
isso /.../ um bom xerox para todo mundo ter essa

O professor considera que importante ter um
equipamento de xerox na escola onde pudesse
ter impressao para as alunas e alunos, de prova,
por exemplo, para eles ndo terem que copiar da
lousa, indicando um carinho para com eles. Ele
considera que recursos como cépia Xerox,
lousa e giz bons e um ambiente com ventilagéo
adequada sdo basicos para uma escola.

- A escola precisa de recursos
basicos adequados (xerox, giz,
lousa e ventilagdo).

- Ter recursos adequados
indica carinho para com as
alunas e alunos.
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Cdodigo

Excerto da fala

Assercéo Articulada

Ideias Nucleares

disponibilidade, uma lousa bem-feita, boa de se
trabalhar. A ventilagdo adequada.

PL.US.5

Eu comecei 1a na escola estadual com o mimedgrafo,
rodando com &lcool /../ Como muitos comecaram.
Entdo, a gente quer esse carinho, acho que daria mais
énfase para o aluno e o aprendizado seria melhor. S&o
aspectos pequeninhos /.../ vocé ter um equipamento,
um material, & sua mdo, para vocé acompanhar uma
aula/.../ o trabalho seria mais fluido. /.../ Eu sou mais
antigo, entdo, eu acho que ainda é a lousa /.../ [mas]
essa relagdo humana com o aluno, para mim, ainda, é
muito importante. /.../ Acredito nisso. Que /.../ surte
efeito.

O professor afirma que € mais antigo, comecou
a lecionar na época do mimeografo a alcool, e
que considera a lousa importante. Mas ter um
material impresso, além de tornar o ensino
mais fluido, é um gesto de carinho para com as
alunas e alunos e que surte efeito.

- A lousa é um recurso antigo,
porém importante.

- O material impresso contribui
com o aprendizado, pois
aumenta a fluidez do ensino e
mostra carinho para com as
alunas e alunos.

PL.US.6

Hoje em dia vocé tem uma sociedade /.../ em que nao
h& uma estrutura familiar /.../ Por mais que ndo seja 0
nosso trabalho /.../ Nosso trabalho é mais técnico /.../
[se] vocé chega [no aluno] com mais facilidade /.../ ele
te absorve como um pai, /.../ Um tio, uma pessoa em
quem ele possa confiar. /.../ Eu ndo fui contratado para
isso. /.../ Mas, felizmente, tenho perfil para isso. /.../
Muitos [professores] tém. /.../ Eu acredito que a
aproximacdo é adequada para o aprendizado, sim. /.../
[porque, o aluno acaba] te ouvindo mais /.../ [assim]
ele gosta, ele quer, ele se preocupa em fazer /.../ N&o
¢ uma “cobranca”, é “olha, faz assim”.

O professor acredita que a estrutura familiar,
hoje em dia, esta desestruturada. E apesar de a
aproximacao com as alunas e alunos néo fazer
parte de seu trabalho como professor, ele vé
que muitas professoras e professores (ele
incluso) sdo capazes disso, e que isso contribui
com o aprendizado das alunas e alunos, pois
assim, eles ouvem mais e se dedicam mais as
atividades escolares.

- Na sociedade, a familia esta
desestruturada.

- Se aproximar das alunas e
alunos ndo faz parte do
trabalho da professora ou
professor, mas contribui com o
aprendizado.

- Muitas  professoras e
professores sdo capazes de se
aproximar das alunas e alunos.

PL.US.7

De matematica somos /.../ [em] quatro professores /.../
Esse ano, eu dou quarenta e quatro aulas, sendo elas
vinte e quatro do estado, e vinte da prefeitura. /.../ So
quatro turmas para cada professor aproximadamente.
/...l O professor pode pegar até trinta e duas aulas /.../
[mas] a gente distribui para as turmas e para cada

O professor explica que possui vinte e quatro
aulas em uma escola estadual e vinte aulas em
uma escola municipal, totalizando quarenta e
quatro aulas semanais. Como eles sdo em
quatro professores na escola estadual, ha uma

- O trabalho em duas escolas,
leva o professor a exceder a
carga horaria méaxima de trinta
e duas horas semanais.
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Excerto da fala

Assercéo Articulada

Ideias Nucleares

professor, dentro da sua carga horaria. /.../ sdo quatro
professores de matemaética nessa escola. Na outra
escola, na municipal, sdo mais trés, mesmo tendo dez
salas.

distribuicdo entre eles da carga horéaria de aulas
de matematica disponivel.

- As professoras e professores
de matemética distribuem
entre si as aulas disponiveis na
escola.

PL.US.8

Eu sou muito sistematico. /../ Eu acho que
matematica tem que seguir uma certa linha /.../ temos
que ver gque todo mundo estd bem, estd legal em
adicdo, bem em subtracdo, bem em multiplicacéo,
bem em divisdo /.../ Agora, vamos trabalhar com
poténcia /../ agora, vamos trabalhar com raiz
quadrada /.../ Vou crescendo com os conteudos /.../
Entdo, € meio l6gico. /.../ [Mas] eu ndo consigo passar
de um conteddo para outro, sem que todos eles
estejam engajados. /.../ [eu] ndo sou um “passador de
conteudo”. /.../ a gente tenta arrebanhar todo mundo
no mesmo contetido, no mesmo nivel, dentro das suas
diferencas, /.../ [fazer com] que [0 aluno] consiga
fazer esse retorno para ele mesmo. Se néo, ndo adianta
nada. [Se] vocé abandonar dois, trés, quatro, cinco,
seis alunos, cara, vocé esté perdendo cidadaos.

O professor afirma que sua abordagem didatica
com as alunas e alunos segue uma linha légica
dentro da matematica. Ha uma ordem para se
seguir com o0s conteddos. Apesar disso, 0
professor afirma ndo apenas passar contetdos,
porque entende que ndo adianta seguir com
essa ordem, se houver pelo menos um aluno
que ndo esteja conseguindo acompanhar,
porque isso acarreta uma perda para toda a
sociedade.

- H& uma ordem logica para se
trabalhar didaticamente 0s
conteddos de matematica.

- A professora ou professor
ndo deve apenas passar
contetdo, ela ou ele deve
garantir que todos (as alunas e
o0s alunos) estejam engajados.

- Abandonar uma aluna ou
aluno acarreta uma perda para
toda a sociedade.

PL.US.9

Geralmente eu gosto de pegar o sexto ano, /.../ porque
assim eu tenho um comeco /.../ Eu sei onde [0 aluno]
estd, entdo, quando eu pega-lo no sétimo /.../ Eu sei 0
que eu preciso, eu sei como ele €, como eu posso
trabalhar. E, se eu ndo pegar ele no sétimo ano, eu falo
para o professor [por onde comecar] /.../ Tem todo
respeito, logico. /.../ Felizmente, os professores que
trabalham comigo me escutam.

O professor afirma preferir assumir turmas de
sexto ano, por estarem no inicio do segundo
ciclo do ensino fundamental e que esse € 0 ano
mais importante por trabalhar conceitos base
da matematica (aritmética). Também, caso a
turma troque de professor no ano seguinte, ele
dialoga com sua sucessora ou sucessor sobre
estratégias para lidar a turma.

- O sexto ano é o0 mais
importante, porque trabalha
conceitos base da matematica.

- E importante dialogar com a
professora ou professor que
assumird a sua turma no ano
seguinte.

PL.US.10

NUmeros primos, por exemplo, sexto ano. /.../ Eles
vao usar para sempre isso, tem que ser bem dado. N&o
pode s6 passar! /.../ tem que ser bem estruturado /.../

O professor enfatiza que existem alguns
conteudos (como numeros primos) que
demandam bastante atencdo ao se trabalhar,

- Alguns conteddos que
demandam muita atencdo
servem de base para outros.




47

Cdodigo Excerto da fala Assercdo Articulada Ideias Nucleares
tem que trabalhar com afinco essas bases da | principalmente por servirem de base para
matematica. /.../ O sexto ano é o mais importante, /.../ | outros conteidos do curriculo de matematica | - A forma como os contetdos
¢ a base de tudo. Se ele ndo conseguir fazer /.../ [um | dos anos seguintes. sdo trabalhados influencia o
bom] sexto ano /.../ ele ndo conseguira fazer o sétimo, desempenho das alunas e
consequentemente o oitavo também ndo. alunos nos anos seguintes.

PL.US.11 | O curriculo de matematica ndo tem muita briga. Eles | Com relacdo aos contetdos de matematica | - H4, na escola, um consenso
brigam 14 com Histdria, Geografia, com aquela | propostos no curriculo, o professor afirma | entre as  professoras e
Filosofia toda. /.../ mas de matematica, o curriculo é | existir consenso sobre o que deve ser | professores, sobre quais sdo 0s
“a mesma coisa”, digamos assim. Acrescenta-se um | trabalhado, que é o basico da matematica. contetidos bésicos da
ou outro conteddo. /.../ [Mas] os livros sdo muito matematica.
parecidos uns com 0s outros, /.../ € o basico /.../ é 0
simples da matematica.

PL.US.12 | Eu uso muito a lousa, /.../ E “feijio com arroz”, /.../ | O professor afirma usar bastante a lousa em | - A lousa, explicagio e
muita explicacdo. Eu acho que tem que ter explicacdo. | suas aulas, para fazer explicacdes e resolver | resolucdo de exercicios sdo
/.../ Nunca coube, /.../ o professor mandar o [aluno] | exercicios, suas principais estratégias de | importantes estratégias de
estudar uma determinada pagina e ele mesmo concluir | ensino. Considera que a professora ou | ensino.
ainda. /.../ Eu gosto da explicacdo na lousa, /.../ | professor ndo deve mandar as alunas e alunos
mostrando, fazendo exercicio. Eu sou muito visual. | estudarem por conta prépria, deve mostrar | - A professora ou professor
/... eu quero ver a explicacdo. /.../ fazer cinquenta | como fazer, varias vezes. ndo deve mandar as alunas e
exercicios, sessenta exercicios. /.../ E fazer exercicios. alunos estudarem por conta

prépria, deve mostrar como
fazer, vérias vezes.
PL.US.13 | Eu resolvo uma bateria de exercicios com os alunos | O professor afirma que as alunas e alunos, apos | - A resolucdo de exercicios é

na lousa, como em cursinho. /.../ Depois, eu passo para
eles os exercicios daquilo que eu trabalhei com eles
em sala de aula e corrijo no mesmo dia. Tem que
corrigir no mesmo dia. /./ A correcdo ¢€
extremamente importante /.../ [porque] vocé tem um
respaldo do que [0 aluno] ndo conseguiu aprender. /.../
ele esta errando em multiplicagéo, ou esta errando na
poténcia, ou estd errando na raiz. /../ Entdo, a

acompanharem a resolucdo de exercicios na
lousa, devem fazer outros em seus cadernos.
Considera muito importante a corregédo
individual diaria, porque, dessa forma, pode
identificar quais contetdos a aluna ou aluno
tem dificuldades para aborda-las com
exercicios diferentes. Suas alunas e alunos

essencial para o aprendizado.

- A correcgéo individual diaria é
necessaria para a professora ou
professor identificar quais
contetdos a aluna ou aluno
tem dificuldades para aborda-
los com outros exercicios.
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correcdo, tanto da avaliagdo quanto da sala de aula,
diariamente, me d& um respaldo para eu preparar as
minhas aulas seguintes, /.../ ha correcdo individual,
porque ndo adianta corrigir na lousa. /.../ Ele tem que
fazer, vocé vai e corrige para ele, se ele errou, ele
retorna, refaz e traz de novo. /.../ eles retornam a
minha mesa, ao meu lugar, onde eu estiver /.../
“professor, corrige para mim”. Todos os dias.

resolvem 0s exercicios e 0 procuram para que
ele possa corrigir.

PL.US.14

[Se o aluno] esta errando ali, entdo para a proxima
aula, eu preparo uma aula que aborda essa dificuldade
que ele tem. /.../ [Se 0 aluno] ndo esta interpretando de
maneira adequada a fracdo /.../ tenho que trabalhar
isso com ele. Vocé muda o modelo de exercicio
muitas vezes, faz um rearranjo, para que ele tente
absorver melhor este contetido. E por isso que /.../ é
muito mais lento.

O professor afirma que sempre retoma oS
contedos em que suas alunas e alunos
apresentam dificuldade, muitas vezes trocando
0 modelo de exercicio, o que faz com que o
andamento dos conteldos seja bastante lento.

- A utilizacdo de diferentes
modelos de exercicios €
importante para o aprendizado
das alunas e alunos.

PL.US.15

Para problemas, /.../ [0 aluno deve] saber toda aquela
base [aritmética] anterior /../ Por exemplo, /.../
interpretar o que significa a porcentagem, representar
uma porcentagem, depois calcular uma porcentagem,
isso tudo sdo coisas diferentes. /.../ Eu posso colocar
/.../ de maneira simples, ou posso colocar/.../ na forma
de um problema. /.../ sdo aspectos diferentes e, na hora
da resolugdo de um problema de porcentagem [em]
que se deve fazer uma leitura, /.../ ai sim ele vai
trabalhar isso. /.../ Eu coloco de uma maneira branda,
e tento sempre acrescentar algo, para verificar se ele
consegue progredir a partir de um contetdo
teoricamente mais simples. [Eu vou] mesclando
eXercicios.

O professor entende que para resolver
problemas de matemaética, a aluna ou aluno
deve, primeiro, dominar alguns conhecimentos
anteriores e teoricamente mais simples, como
interpretar, representar, calcular... Dessa
forma, sua estratégia € fazer a aluna ou aluno
exercitar as habilidades de forma individual e,
com o tempo, inserir situacdes que envolvam
mais habilidades diferentes em um mesmo
exercicio.

- O aprendizado é favorecido
pelo  desenvolvimento de
algumas habilidades.

- A resolucdo de um problema
de mateméatica envolve a
utilizacao de varias
habilidades.
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PL.US.16 | Eu ndo preciso da avaliacdo. /.../ se eu faco uma | O professor afirma que é através da correcdo | - A  avaliagdo  ocorre
correcdo diaria no caderno deles, se eu verifico se eles | didria dos cadernos dos alunos que ele faz a | diariamente  através  dos
fizeram ou ndo, se erraram ou ndo, a avaliacdo € um | avaliacdo da aprendizagem. Considera que | cadernos das alunas e alunos.
mero instrumento meu, de prova /../ Eu acho | avaliagbes bimestrais e externas sdo mero
importante ter um ritual, mas se vocé estd | instrumento formal para a escola, porém, isso | - Avaliacbes bimestrais e
acompanhando o aluno diariamente /.../ para que vocé | ndo as diminui em importancia, e as alunas e | externas sdo mero instrumento
precisa de avaliacdo? /.../ € um mero instrumento | alunos devem estar preparados para elas. formal para a escola.
técnico e pratico para a escola. /.../ [Eu faco] a
avaliacdo, [eu ndo crio] tumulto. /.../ [Mas] é uma - As alunas e alunos devem
mera formalidade. Eu n&o sou contra, /.../ tem que estar preparados para todas as
avaliar mesmo. Tem as avaliagdes externas, nos avaliacGes que enfrentarao.
fazemos direto. /.../ [e eu] tenho que prepara-los
também para isso, para enfrentar um problema, por
exemplo.

PL.US.17 | N6s fazemos as AAPs?, o Saresp, /.../ a Olimpiada | O professor explica que a sua avaliacdo da |- O didlogo com 0s

Brasileira de matemaética /.../ Mas na verdade, /.../ a
avaliacdo é todo dia. /.../ trés, quatro exercicios
diariamente para eles [me] mostrarem /.../ na mesma
hora, /.../ 0 processo € lento, /.../ Porém, eu acredito na
eficacia dele. Eu consigo falar com um pai, com uma
mde, com a diretora, com a coordenadora, como 0
filho dela esta. /.../ [“ele] esqueceu a tabuada, [esta]
distraido demais... /.../ Aconteceu alguma coisa?”/.../
[Eu] néo [sou] aquele professor que vai pela nota /.../
[porque] ao ver uma nota cinco ou seis de uma pessoa,
isso ndo garante que ela saiba metade [ou] sessenta
por cento. /.../ [eu dou] um amparo mais pessoal,
digamos assim. /.../ dez também ndo significa [cem
por cento] /.../ [O aluno] sabe tudo mesmo? Ou vocé

aluna ou aluno ocorre todos os dias e, apesar
desse método ser mais lento, ele acredita que
seja eficaz, pois com ele pode dialogar com o
responsavel pela aluna ou aluno expondo o seu
desenvolvimento e buscando compreender os
motivos que podem causar um eventual baixo
desempenho. Para o professor, a avaliagdo
mostra o conhecimento da aluna ou aluno com
relacdo ao que é de interesse de quem avalia, e
é por esse motivo que a nota nao é proporcional
ao conhecimento da aluna ou aluno. Questiona
quem elabora as avaliagdes externas e quais
critérios sdo utilizados.

responsaveis pelas alunas e
alunos favorece o aprendizado
e faz parte do processo de
avaliacao.

- A avaliaghio mostra o
conhecimento da aluna ou
aluno em relacdo ao que é de
interesse de quem avalia.

- A nota néo é proporcional ao
conhecimento da aluna ou
aluno.

20 Avaliagoes de Aprendizagem em Processo.
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pediu em uma avaliacdo aquilo que ele sabe? Porque
a avaliacdo externa é uma coisa assim. /.../ [com a
avaliacdo] eu quero saber [daquilo] que me interessa
que ele saiba. /.../ [Entdo] quem est& preparando essa
avaliacdo? /.../ Mas por qué? Quem criou o critério?

- As pessoas e 0s critérios por
tras das avaliagcBes externas
ndo séo explicitados.

PL.US.18

Em questdo de avaliacdo [externa], por que é mais
importante determinado assunto do que outro? Quem
criou isso? /.../ Vem uma coisa meio burocrética, de
cima para baixo. “Faga isso, porque eu acho que ¢
assim”. /.../ Nao ¢ igual a uma prova de QI.

O professor afirma que as avaliacGes externas
sdo elaboradas “de cima para baixo”, ou seja,
que elas sdo determinadas hierarquicamente e
ndo é explicitado quem, nem o que, esta por
tras de sua elaboracéo.

- Avaliagbes externas séo
determinadas
hierarquicamente.

- As pessoas e 0s critérios por
tras das avaliacbes externas
néo sdo explicitados.

PL.US.19

Como eu estou todos os dias com [os alunos, eu]
verifico o que eles sabem e o que eles ndo sabem,
[entdo] para mim, [as avaliagBes externas sao] uma
mera formalidade. Eu ndo estou falando que ndo
[sejam importantes] /.../ [Porque elas também sdo] um
verificador /.../ de como eu devo andar [com o0s
alunos, de] como foi minha aula [e,] se ndo alcancou
[0 esperado], eu tenho que mudar a estratégia, tenho
que fazer outras coisas, tenho que trabalhar
determinado tipo de exercicio.

O professor afirma que, através de seu método
de avaliacdo, que é continuo, ele sabe o
rendimento individual de suas alunas e alunos,
mas as avaliacOes externas sdo importantes,
porque € através delas que ele verifica a
necessidade de mudar alguma estratégia de
ensino como, por exemplo, o tipo de exercicios
utilizados em suas aulas.

- As avaliacbes externas
verificam a efichcia do
trabalho da professora ou
professor.

PL.US.20

Algumas vezes [a coordenacdo vai a] alguma sala de
aula, [verifica] como estd sendo a sua aula [e
pergunta] para os alunos /.../ “como esta o professor?”
/.. Esse ¢ o papel da coordenacédo. /.../ [Porém,
comigo isso] é muito mais raro, [porque como] eu
estou com vinte e oito anos de magistério /.../ [e] ha
dezesseis anos trabalhando na mesma escola. /.../ [A
coordenacdo ja sabe] como [meu trabalho] funciona,

O professor explica que, de vez em quando, a
coordenacdo da escola assiste a algumas aulas
e pergunta as alunas e alunos sobre as aulas de
determinada professora ou professor, porque
esse € 0 seu papel: verificar o seu trabalho.
Porém, com ele, isso é raro, devido aos seus
vinte e oito anos de experiéncia e seus
dezesseis anos de trabalho na mesma escola, o
que ja torna o seu fazer docente conhecido.

- A coordenacao da escola tem
0 papel de verificar o trabalho
da professora ou professor,
observando suas aulas e
entrevistando as alunas e
alunos.

- Uma professora ou professor
com muitos anos de
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se tem alguma reclamacéo e tudo mais. /.../ ndo [é
porgue] eu seja protegido.

experiéncia torna seu fazer
docente conhecido.

PL.US.21

Quando é um professor mais novo, que esta
comecando na escola, hd uma observacdo maior nele.
/...l [Mas] a direcao também deveria fazer um trabalho
com ele de aprendizado. “Professor, venha aqui, faca
um diario” /.../ “Vamos preparar uma avaliagao”. /.../
“Professor, ndo ¢ melhor o senhor dar dez questdes?”
Vinte, as vezes. /.../ umas respostas mais simples,
mais curtas /.../ Tudo isso /.../ deve ser ensinado ao
professor. Porque ele ndo sai da faculdade /.../
sabendo isso. /.../ [Mas] ele vai enfrentar isso: 0 nosso
modelo. /.../ ndo é so preparar aula. /.../ Eu duvido se
teve algum coordenador que ficou assistindo a sua
aula, /.../ Porque ele ndo [a] entende /.../ Se tem um
professor de matematica como coordenador /.../ O que
ele precisa saber [de inglés]? Vocabulario? /.../ O
coordenador ndo tem aquele [alcance] de
antigamente, conhecido como universal /.../ Nem o
diretor é assim hoje. /.../ [Nao] tem jeito, € muita
informacéo.

O professor entende que professoras e
professores que estdo iniciando carreira séo
observados mais continuamente do que outros,
porém a escola deveria auxiliar essas
professoras e professores, ensina-los os oficios
da profissdio na rede publica, apresentar
estratégias de avaliacdo (evitando o grande
nimero de questdes, incentivando respostas
curtas ou de alternativas), porque a formacéo
inicial ndo os prepara para isso. No entanto,
pondera que, hoje em dia, a coordenadora ou
coordenador e diretora ou diretor da escola ndo
possuem um conhecimento universal como
antigamente, porque hoje hd muita informacéo
para dominar, o que torna sua tarefa dificil.

- Professoras e professores no
inicio da carreira deveriam
receber um acompanhamento
da escola, para conhecer 0s
oficios da profissio e
estratégias de avaliag&o.

- H& muita informacéo para ser
dominada pelos membros da
gestédo escolar.

PL.US.22

Sempre que [a gestdo da escola] fez avaliagdo comigo
/...I [eles] sempre me deram retorno. /.../ Quando eles
fazem essa avaliagdo do professor, eles chamam
individualmente o professor a sala da coordenacéo /.../
VVocé pode concordar ou néo, /.../ Eles tém que fazer
o relatorio, /.../ ndo é nada escondido. /.../ NOs temos
que assinar. /.../ [Esse relatério é mandado] para a
Secretaria de Educacgéo. [Mas] eu néo sei 0 que se faz
com ele.

O professor afirma que a avaliacdo das
professoras e professores é feita de maneira
transparente com todas as professoras e
professores e que o relatério é assinado por
todos e enviado pela escola para a SEE/SP,
mas que ele ndo sabe o que é feito com este
documento.

- A avaliagéo das professoras e
professores deve ser um
processo transparente dentro
da escola.

- Néo é explicitada a forma
como sdo avaliados o0s
relatérios da escola pela
SEE/SP.
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PL.US.23

A recuperacdo ndo é mais aquela recuperacao no final
de ano. A recuperacdo € todos os dias. /.../
[Principalmente] se vocé tiver o acompanhamento
diério dos seus alunos, mas /.../ eu estou falando [de
mim,] que [tenho] vinte e cinco alunos, dezoito,
dezenove, /.../ [E 0] que eu coloco com 0s meus
alunos, é um processo meu, da minha realidade. Eu
ndo posso colocar isso como verdade absoluta para
um [professor] que tem quarenta alunos na sala de
aula. E inviavel para ele. /.../ E eu tenho auxiliares
também, eu tenho os alunos do PIBID, por exemplo,
gue me acompanham muito. /.../ eles tiram as duvidas
dos meus alunos em sala de aula. /.../ Eu ja tive
professores auxiliares dentro da sala de aula. /.../ todos
eram da FEG?! /.../ da Unesp.

O professor entende que o processo de
recuperagdo € algo continuo e requer
acompanhamento diario das alunas e alunos,
mas pondera que isso apenas é viavel para uma
professora ou professor pertencente a uma
realidade proxima a dele, ou seja, que possua
por volta de dezenove alunos, além de poder
contar com o auxilio de professoras e
professores auxiliares ou alunas e alunos do
PIBID que, em seu caso, sempre foram alunas
e alunos da FEG.

- O processo de recuperacdo é
continuo e requer
acompanhamento diario das
alunas e alunos.

- A quantidade de alunas e
alunos por turma influencia no
processo de recuperacao.

- Professoras e professores
auxiliares e alunas e alunos do
PIBID contribuem para o
processo de recuperacdo das
alunas e alunos.

PL.US.24

Eu nédo gosto que [os alunos do PIBID] deemaula. /.../
Eu vou dar aula. /.../ o Pedro??, por exemplo, /... A
mesma coisa que eu faria, o Pedro faz, mas de maneira
individual. Ele vai tirar uma davida, corrigir um
caderno... agora, aula mesmo eu ndo gosto que eles
trabalhem. /.../ [Mas] para eles desenvolverem a fala,
aexplicagdo /.../ pode. /.../ se eles pedirem, /.../ “ja que
vocé tem que dar uma aula, /.../ aplica para a gente
aqui.” /.../ Traga sempre trés ou quatro exercicios para
vocé verificar qual foi o seu alcance, se eles
conseguiram te entender, /.../ Se vocé vai ter que
retomar em tal ponto, /.../ Se eles me pedirem, tudo
bem, /.../ [mas] eu sou pago para isso. E muitas vezes,
eles ndo sdo pagos para isso. /.../ Eles séo [pagos] para

O professor entende que estagiarias e
estagiarios, como as alunas e alunos do PIBID
com 0s quais ele tem bastante contato, ndo
deveriam dar aula, mas auxilid-lo em suas
aulas, tirando duvidas individuais das alunas e
alunos ou corrigindo cadernos, porque a
remuneracdo que eles recebem é para
acompanha-lo em aula e aprender com isso, e
apenas a professora ou professor recebe para
dar aula. Entretanto, o professor entende que,
as vezes, € requerido dessas alunas e alunos
que eles deem aula e que, nesses casos, ele
prefere ajudar na elaboragéo do plano de aula

- Dar aula é de
responsabilidade apenas da
professora ou professor da
turma.

- A professora ou professor
deve contribuir com os planos
de aula das alunas e alunos do
PIBID, com estratégias de
avaliacdo.

- As alunas e alunos do PIBID
e estagiarias e estagiarios

21 Faculdade de Engenharia de Guaratingueta.
22 Usamos um pseud6nimo para preservar a identidade do aluno mencionado pelo professor.
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acompanhar o professor em sala de aula, e aprender
alguma coisa.

sugerindo estratégias, principalmente de
verificacdo da aprendizagem.

devem auxiliar a professora ou
professor em suas aulas.

PL.US.25

Desde que eu estou [na rede estadual], sempre houve
a palavra “continua” [ao se falar de recuperagdo]. /.../
[A recuperagdo] ¢ “continua” e “paralela”. Continua
significa que ela acontece todos os dias, entdo € na
sala de aula mesmo. Paralela: a escola deve montar
aulas paralelas ao periodo [dos alunos]. /.../ [Entao]
como eu trabalho a tarde, eu tenho alguns alunos que
frequentam de manh@, com aulas de matematica ou de
portugués /.../ com outro professor contratado. /.../
[Mas] a unica influéncia que eu tenho ¢é relativa [aos
conteudos que serdo trabalhados].

O professor afirma que a recuperacdo da rede
estadual de ensino deve ser “continua”, porque
ocorre todos os dias, ¢ “paralela”, no periodo
contrario as aulas regulares das alunas e
alunos. Como essas aulas sdo ministradas por
outra professora ou professor contratado
especificamente para isso, sua influéncia
restringe-se a dizer quais 0s conteudos que
devem ser trabalhados.

- Na rede estadual de ensino, a
recuperacdo deve ser continua
e paralela.

- Nas aulas de recuperacdo
paralela, a professora ou
professor da turma diz apenas
sobre quais contetdos serdo
trabalhados.

PL.US.26

Eu me sinto com liberdade, sempre. [Tanto] na escola
particular, [quanto] na escola publica. /.../ Todos os
diretores com quem eu ja trabalhei sempre me
deixaram a vontade. /.../ Sou eu quem escolhe 0s
livros [didaticos]. Os meus colegas confiam em mim.
/...l [é fundamental] dar aula realmente. N&o ficar
enrolando os alunos, /.../ falando besteiras. /.../ Ndo da
tempo de falar dos nossos contetdos, quanto mais
[isso] /.../ Sempre fui honesto /.../ “Estou aqui para
ensinar vocés. Ou tentar. Entdo, eu quero que VOCés
prestem atenc¢do, perguntem a vontade, mas facam os
exercicios.” /.../ [Porque] ndo adianta [s0] vocé falar.
Eles tém que escrever [também]. /.../ O ser humano
tem que escrever. /.../ Por isso que eu escrevo na lousa
/.../ aforma pré-historica de dar aula/.../ O aluno deve
saber [gramatica e semantica].

O professor afirma que sente liberdade para
realizar seu trabalho, porque a gestdo escolar,
assim como seus colegas, confia em seu
trabalno que preza por ensinar com
honestidade, isto é, fazer com que suas alunas
e alunos sejam capazes de enfrentar diversos
exercicios de matemética, também colocando
em préatica a escrita e, segundo o professor,
seguindo a forma “pré-historica” de dar aula.
Devido a extensa quantidade de
conhecimentos na disciplina de matematica,
ndo ha tempo para temas diversos em sala de
aula, uma vez que ndo ha tempo nem para a
prépria matematica.

- A professora ou professor
deve fazer com que suas alunas
e alunos sejam capazes de
enfrentar diversos exercicios
de matemaética e pratiqguem a
escrita.

- Na aula de matematica ndo ha
tempo para temas diversos
nem mesmo para todos o0s
conteudos da disciplina.

- O professor sente-se a
vontade com o seu fazer
docente, pois entende que ha
confianga por parte de seus
colegas e da gestao.
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A segunda professora participante de nossa pesquisa, Regina, formou-se em 1994 no
Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) e logo iniciou sua
carreira como professora substituta na prefeitura de Roseira — SP, sua cidade natal. Em seguida,
ela ingressou em um curso de Licenciatura em ciéncias com habilitacdo em matematica e, em
1998, antes mesmo de se formar, assumiu aulas na rede estadual de ensino paulista, com uma
carga horéria de vinte e seis aulas semanais. Regina se formou em 1999 e tem vinte e dois anos
de experiéncia como professora da rede estadual. Ela fez pos-graduacdo em Educacao e, apesar
de ter sido aprovada com nota maxima em um concurso para um cargo de coordenacéo, preferiu
permanecer em sala de aula, pois, segundo afirma, ela se identifica com o trabalho docente.

Ao longo de sua carreira, Regina chegou a trabalhar simultaneamente em trés escolas
de trés cidades diferentes. Embora tenha prestado concurso para o cargo em 2004, ela foi
efetivada apenas em 2006, na escola onde trabalha atualmente. L4, ela iniciou com aulas de
matematica e fisica. Hoje ela leciona apenas matemaética para sete turmas de ensino fundamental
I, totalizando vinte e seis aulas semanais. Para completar a carga horaria de trinta e duas aulas
semanais, assumiu aulas referentes ao Programa Inova Educacgdo para uma turma do 7° ano e
uma turma do 9° ano. No Quadro 2 abaixo, apresentamos a andlise ideografica dos dados

produzidos com a entrevista feita com a professora Regina, em 1 de outubro de 2020.



Quadro 2 — Entrevista com a Professora Regina
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PR.US.1

O governador Doria colocou o Projeto Inova®. /.../
[Esse projeto] trabalha tecnologia /.../ [e, para
trabalharmos nele,] nds tivemos uma formac&o inicial
e uma formacdo aprofundada, tudo pela internet, /.../
Todo mundo fala que [esse projeto] é o coracdo da
escola. /.../ [Seu objetivo €] fazer com que [0 aluno]
desde o0 6° ano saiba fazer escolhas daquilo que ele vai
ser no futuro. /.../ Eu so fiquei com o 7° e 0 9° ano. No
7° ano eu trabalho a criacdo com [os alunos], tirando
deles qual os [seus] sonhos, o que eles querem ser. /.../
tem que ir aprendendo com o dia a dia, porque a
formagdo é so teodrica, /.../ entdo tem que ir nascendo
da gente a criatividade.

A professora afirma que o Programa Inova
Educacao, tido por todos como o coracao de
sua escola, ofereceu uma formagdo inicial e
uma formacéo aprofundada para as professoras
e professores inteiramente a distancia. Nesse
projeto deve-se trabalhar os sonhos e objetivos
de vida das alunas e alunos. Como essas duas
formacdes das quais participou foram apenas
teodricas, a professora afirma ser necessario
criatividade e aprender com o dia a dia como
desenvolver as aulas e orientar as alunas e
alunos nessa perspectiva.

- A formagdo continuada
oferecida pelo Programa Inova
Educacdo é tedrica e inteiramente
a distancia.

- Professoras e professores que
atuam no Programa Inova
Educacéo precisam de
criatividade e aprender com o dia
a dia.

PR.US.2

Antes do projeto de vida eu pegava matematica e
fisica, mas a minha formacdo € em matematica e
ciéncias. /.../ [esse projeto] é para preencher [a minha
carga horéria, porque] se eu ndo pegasse o0 projeto de
vida eu teria que ficar com fisica/.../ [mas] eu ndo sou
professora de fisica, /.../ 26 aulas eu peguei sO
matematica, entdo [eu ainda] precisava preencher até
32 [aulas]. [Assim,] ou eu pegava fisica e, se ndo
batesse 0 horario, eu teria que pegar uma outra
disciplina, ou ir para outra escola. No caso, 0 que
preencheria para mim, era o projeto de vida.

A professora explica que assumiu as aulas do
Programa Inova Educagdo em sua escola
porque precisava completar uma carga horaria
de trinta e duas aulas. Caso ndo assumisse
essas aulas do projeto, teria que assumir aulas
de uma disciplina que ndo fosse matematica ou
ciéncias (como ja o fez antes da
implementacdo do projeto), ou assumir aulas
em alguma outra escola.

- Para completar a carga horaria,
professoras e professores de
matematica precisam assumir
aulas de outras disciplinas, de
projetos ou em outras escolas.

PR.US.3

As vezes, [no projeto se trabalha] o reforco /.../ todas
as disciplinas tém que trabalhar as habilidades de

A professora explica que, nas aulas do
Programa Inova Educacéo, também se trabalha

- Nas aulas do Programa Inova
Educacéo, professoras e

2 0 Programa Inova Educacdo tem como objetivo tornar a escola mais conectada com os sonhos e as necessidades dos adolescentes e jovens e os formar para as
“competéncias do Século XXI”. Ele inclui componentes curriculares de Projeto de Vida, Tecnologia e Eletivas para o segundo ciclo do ensino fundamental e para o ensino

médio.
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portugués ou de matematica nas suas aulas, pode ser
inglés ou a disciplina que for, /.../ mas como eu ja
trabalho com matematica, eu acabo trabalhando o
projeto de vida na matematica. N&o sou eu que dou
matematica para 0 7° ano, mas eu pego com a
professora [0 contetdo que esta sendo trabalhado] /.../
Ela estava dando fracdo, por exemplo, /.../ Entdo, eu
trabalhei fracdo pegando em lojas [panfletos] com
desconto, trabalhei de diversas maneiras, coloquei
matematica e portugués tudo junto. /.../ Os alunos
gostaram muito, entdo acho que foi bem proveitoso.

com reforco e que, no projeto, se devem
trabalhar as habilidades essenciais de
matematica e portugués, independente da area
da professora ou professor que assumiu as
aulas. Como sua area & matematica, ela
trabalha atividades que retinam contetdos de
matematica que os alunos ja estdo trabalhando
nas aulas regulares junto a contetdos de outras
disciplinas, como portugués, por exemplo.

professores trabalham reforco e
contetido de mais de uma
disciplina.

PR.US.4

E uma escola retirada, mas nio é uma escola
considerada zona rural. /.../ [A escola] passou por
reforma e foi em 2010 que ganhou uma quadra,
porque até entdo era terra, ndo tinha nem como
desenvolver a parte de educacdo fisica. Quando estava
calor era um sofrimento para os alunos e eles gostam
muito de esporte. /.../ E uma escola pequena, mas bem
agradavel para se trabalhar. Em relacdo a materiais, é
a realidade que acontece em boa parte das escolas /.../
Vai faltar material? Vai. Mas qualidade para ter uma
boa formacé&o para o aluno, tem sim.

A professora afirma que, apesar de a escola ndo
ser considerada de zona rural, € uma escola
isolada e que foi apenas em 2010 que as alunas
e alunos tiveram a possibilidade de
desenvolver as aulas de educacdo fisica e,
mesmo assim, a escola ainda sofre com baixa
disponibilidade de materiais didaticos, porém
isso ndo diminui a qualidade da formacdo das
alunas e alunos.

- Apesar de comum, a baixa
disponibilidade de materiais
didaticos ndo diminui a qualidade
da formacao das alunas e alunos.

PR.US.5

[Professores que] tem uma carga de trinta e duas
aulas, assim como eu, tem que desenvolver 7 [aulas]
de HTPC, que é onde o professor fica elaborando e
planejando as suas aulas. /.../ Assim, cada dia da
semana é um grupo por area que desenvolve. /.../ na
quinta-feira eu ndo tenho aula /.../ [Mas eu fico]
desenvolvendo [planos de aula] com a coordenadora,
que [nos] passa todos os trabalhos que precisamos
fazer, atualiza os planos que precisamos fazer,

A professora afirma que deve dedicar 7 horas
aula, além de sua carga horaria de trinta e duas
horas, para o HTPC, onde semanalmente e em
conjunto com a coordenadora e outras
professoras e professores da mesma area, traca
planos e estratégias para melhor atender as
habilidades requeridas e as dificuldades das
alunas e alunos.

- O planejamento das aulas é
semanal e em conjunto com a
coordenadora e outras
professoras e professores da
mesma area.

- O planejamento se volta para as
habilidades requeridas e as
dificuldades das alunas e alunos.
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colocando as habilidades que precisam ter. /.../ Como
ela trabalhou em escola integral, tem uma
desenvoltura muito grande para desenvolver o HTPC,
/...I [nds trocamos] ideias entre professores, [vemos]
0 que deu certo ou nao, /.../ fazemos levantamentos
/...I [e] se n&o estiver [dando certo] criamos outras
estratégias para procurar atender as dificuldades dos
alunos.

PR.US.6

[No inicio da pandemia] estavamos comecando a
planejar um plano de recuperacdo, que € das AAPs,
/.../ mas mudou tudo de uma hora para outra e nos
continuamos. Como eu ja trabalhava com alunos por
grupo de Whatsapp, até o final de marco ainda foi
possivel eu continuar minhas aulas, com livros,
atividades, até contetdo passado atraves do grupo do
Whatsapp. Fui até o final dessa parte que ja estava
planejada com eles. /.../ [Depois] eu mantive 0s
grupos de Whatsapp e a escola criou um App, [mas]
nem todos os alunos tém acesso a tecnologia, por ser
uma escola onde os alunos, as vezes, passam por
necessidades, /.../ [muitos] pais que trabalham tém
ajudado os alunos, que precisam espera-los chegar do
trabalho para continuarem com a atividade, /.../ s6 a
noite, porque € o horario que o pai esta e € o Unico
meio que eles tém para realizar a atividade.

A professora explica que no inicio da
pandemia, momento em que estava sendo
tracado um plano de recuperacdo para as
AAPs, foi possivel seguir com as atividades
planejadas através do aplicativo Whatsapp,
mas apds isso foi criado um aplicativo
exclusivo para a escola e, apesar de nem todas
as alunas e alunos terem acesso a ele, eles
puderam contar com a colaboracdo de muitas
mades, pais e responsaveis, entretanto apenas a
noite, quando estes ja haviam chegado do
trabalho.

- Durante o distanciamento, ha
alunas e alunos que ndo possuem
aparelho celular que suporta o
aplicativo desenvolvido para a
escola (centro de midias do
estado de S&o Paulo) e precisam
contar com as maes, pais ou
responsaveis, que sé estdo em
casa a noite.

PR.US.7

As reunides [de planejamento] nés fazemos pelo
Google Meet [agora e] continuaram sendo toda
semana. /.../ discutimos as acOes, tudo pelo Google
Meet /.../ e colocamos em acdo o planejamento. Esse
trabalho continua na parte da tarde, nés vemos tudo o
gue precisamos fazer na parte da manhé& e comecamos

A professora explica que as reunifes de
planejamento continuaram semanalmente no
mesmo horério, via plataforma virtual, porém
0 inicio da pandemia foi angustiante porque era
incerto como ela e a escola atenderiam as
alunas e alunos, principalmente porque ela

- Sem um celular smartphone
novo é incerto e angustiante
desenvolver as atividades
escolares de forma remota.
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[a fazer] na parte da tarde. /.../ [Mas, no inicio,
tivemos que] adequar tudo aquilo que estava sendo
exigido /.../ tinhamos que baixar o App do centro de
midias, /.../ o celular tinha que ter o android pedido,
porque abaixo [da versdo] 4 j& ndo funcionava. /.../
[Entdo] eu tive que comprar um Moto G que tinha
tudo o que eu pudesse colocar, porque senao eu ia
ficar de fora, eu ndo ia conseguir acompanhar. /.../ [S6
depois disso] foi onde eu senti um alivio, porque
pense como vocé tem que dar conta daquilo e os
meios ainda ndo estdo favoraveis.

mesma precisava de um celular smartphone
novo, assim, apenas apds compra-lo ela
conseguiu acessar 0 centro de midias criado
para a escola e, entdo, se sentiu aliviada.

- As reunides de planejamento
continuam semanalmente mesmo
durante a quarentena.

- Apenas ap6s comprar um
celular smartphone novo, a
professora pode acessar 0 centro
de midias do estado de S&o Paulo
e sentir-se aliviada.

PR.US.8

Alguns recursos que o governo colocou néo foi
possivel a realizacdo. O Google Classroom, por
exemplo. Porque n&o adianta eu desenvolver o
Google Classroom, se os alunos ndo puderem estar
presentes através dessa aula. Entdo, eu fiz uma
pesquisa com eles e nés combinamos que a Unica
maneira que estava proxima aquela busca ativa de
atingir a todos, era o App da escola e o0 Whatsapp, /.../
se eu os colocasse no Google Classroom, eu estaria
dando aula sozinha. /.../ J& 0 Google Forms /.../ esta
dando certo e € bem mais pratico e rapido /.../ [entdo]
ndo é porgue saiu isso que a gente tem que colocar
tudo isso. Tem que ser pensado e muito bem
repensado se aquilo que eu estou desenvolvendo no
aplicativo esta chegando até a realidade da escola, da
minha escola. /.../ Esse ano também ficou para
[escolhermos] se [seria] usado o diario online ou o
diario escrito. A decisdo da escola foi que /.../ quem
quisesse usar o diario online ou o escrito, poderia. /.../
[Mas] ano que vem ja tem que mudar, [todos deverdo

A professora entende que ndo é necessario
utilizar de todos os recursos colocados pelo
governo do estado para a realizagdo das
atividades escolares remotas, visto que a
maioria das alunas e alunos ndo possuem
acesso a todos eles, como o Google Classroom,
por exemplo. Assim, 0s meios de comunicagao
a serem utilizados nesse momento de
isolamento (Whatsapp, Google Forms e centro
de midias) foram escolhidos com base em uma
consulta realizada junto as alunas e alunos.
Entre outras coisas, alguns desses novos
recursos  colocados inicialmente como
opcionais passardo a ser obrigatorios no ano
letivo seguinte, como o diario de classe online
e 0 Google Classroom.

- Néo é necessério utilizar todos
0os recursos colocados pelo
governo para as atividades
escolares remotas.

- A maioria das alunas e alunos
ndo tem acesso a plataforma
Google Meet.

- E importante consultar as alunas
e alunos sobre os meios de
comunicacdo a serem utilizados
para a realizacdo das atividades
escolares remotas.

- Alguns recursos colocados pelo
governo como opcionais
passaram a ser obrigatorios.
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se adequar] ao diario online. /.../ [e o Google
Classroom] também vai continuar.

PR.US.9

Eu tive que adequar 0 meu quarto, adequar a minha
casa para atender [aos novos recursos]. [E] vocé
percebe que [sO] agora [0 secretario da educacéo]
citou o assunto de dar um notebook para o0s
professores, /.../ quase voltando as aulas [presenciais].

A professora afirma que precisou fazer
adaptacgdes a sua casa para ter acesso aos novos
recursos, mas que apenas no momento da
realizacdo da entrevista que o secretario da
educacdo falou sobre providenciar materiais as
professoras e professores.

- S80 necessarias adaptacdes para
acessar 0S recursos para as
atividades escolares remotas.

- ApOs meses de pandemia, a
SEE/SP falou sobre providenciar
materiais as professoras e
professores.

PR.US.10

[Nas reunides de planejamento] tem como vocé
descrever /.../ como vai ser [seu plano de aula], todos
0s passos /.../ Mas desenvolvé-lo, que é a parte [de
inserir 0s objetos] de conhecimento — porque agora
ndo se fala mais “conteado”, ¢é “objeto de
conhecimento” — essa parte eu acabo trazendo para
casa. Porque dai eu preciso fazer as minhas pesquisas
/...I Porque, por mais que eu fique das sete horas até
as doze horas, [ndo ha tempo] para montar tudo aquilo
que eu quero.

A professora afirma que, apesar de ocorrerem
as reunides de planejamento uma vez por
semana durante todo o periodo da manhd,
ainda é necessario continuar trabalhando em
casa durante o periodo da tarde para realizar
pesquisas e deixar o plano de aula como ela
deseja.

- Para deixar o plano de aula da
forma como deseja, a professora
precisa realizar pesquisas em
horarios alternativos ao de seu
trabalho.

PR.US.11

A avaliacdo acontece com o aluno em sala [de aula],
[com] a participacéo dele, [com] o envolvimento [dele
em sala de aula] /.../ Mas vocé [também] tem que /.../
fazer uma avaliacdo diagnoéstica daquilo que o aluno
tem como conhecimento para /.../ poder, a partir dai,
trabalhar. Entdo [no inicio do bimestre] a escola ja
pede uma autoavaliacdo do aluno, uma avaliagéo
diagnostica, para saber o ponto [em] que ele esta para
[trabalharmos] sobre isso. /.../ [E] durante o conteldo,
eu tenho sempre que montar avaliaces. /.../ A escola
cobra muito situacdes problema contextualizadas /.../

A professora entende que é necessario avaliar
os alunos de vérias formas diferentes — desde
observando suas participaces em aula,
passando por atividades e exercicios, até
avaliagdes finais — mas hd um tipo de avaliagdo
que se da& mais importancia por exigéncia
colocada pelo estado de Sdo Paulo, que sdo
avaliagbes com  situagbes  problema
contextualizadas, geralmente aplicadas aos
finais dos bimestres, mas tambem em
momentos de recuperagéo.

- O estado de Sao Paulo prioriza
avaliacoes que envolvem
situacOes problema
contextualizadas e em momentos
de recuperagéo.

- E necessario avaliar as alunas e
alunos de formas diferentes.
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é [isso] o que o curriculo mais exige. Entdo, vai ter
avaliagdo contextualizada, vai ter avaliagdo com
exercicio [de acordo com o contetdo, €] vai ter
avaliacdo de multipla escolha, que ¢ a avaliacdo final
/...I pelo Google Forms /.../ para dar o fechamento [do
bimestre] /.../ O professor deve ter diversos tipos de
avaliacdes /.../ [Mas até mesmo se eu for] trabalhar
uma habilidade de recuperacdo, eu tenho que montar
uma avaliacdo contextualizada.

PR.US.12

Esté no plano [de aula] sempre comegar um contetdo
com uma introducdo, trazendo um contexto. /.../ [a
escola também cobra] deixar sempre no quadro o
objetivo da aula do dia /.../ [porém] muitas vezes, nao
da tempo de [passar aquela introducdo] com contexto
/.../ Ha dias em que isso da tempo [mas ha dias que
ndo] /.../ [apesar disso, as minhas aulas] sdo bem
didaticas, bem claras, os préprios alunos falam/.../ Eu
procuro usar uma metodologia, uma didatica bem
clara, para que os alunos possam ter compreensdo. /.../
aprendi isso no magistério /.../ E, para ajudar nas
minhas aulas, entra o PIBID. /.../ A gente sempre
coloca aquele planejamento das minhas aulas junto
com [os alunos do] PIBID, entdo, eles sempre estdo
junto comigo, observando o que eu estou passando e
acabam trazendo vérias atividades diferenciadas.

A professora afirma que os planos de aula
sempre incluem uma introducao
contextualizada e objetivo da aula, segundo
regra da escola, mas nem sempre ha tempo
habil para tal introducdo em vista do curto
tempo disponivel para se trabalhar cada
contetdo. Apesar disso, todas as aulas sdo
consideradas didaticas pelas préprias alunas e
alunos e a professora conta com o auxilio das
alunas e alunos do PIBID que atuam em suas
aulas, trazem abordagens diferenciadas e
participam do planejamento.

- Nem sempre ha tempo habil
para se trabalhar tudo o que é
requerido no plano de aula,
porque o tempo destinado a cada
conteudo é curto.

- Explicag0es claras e abordagens
diferenciadas sdo bem avaliadas
pelas alunas e alunos.

PR.US.13

No primeiro momento /.../ [as alunas e alunos do
PIBID] devem ter esse momento de observar,
conhecer os alunos, conhecer um pouco do meu
trabalho e conhecer aquilo com o0 que eu estou
trabalhando. /.../ [Enquanto isso] eles ja vdo vendo
comigo e com o orientador [deles] o que pode ser

A professora explica que o trabalho das alunas
e alunos do PIBID é realizado em conjunto
com ela e o orientador deles e consiste
primeiro em observar as alunas e alunos, as
aulas e planejar uma atividade pratica que pode
também servir de ajuda para as alunas e alunos,

- Professora ou professor, alunas
e alunos do PIBID e suas
orientadoras e  orientadores
trabalham juntos no planejamento
de intervencgoes.
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realizado para ser aplicado naquele contetdo e que
pode trazer uma ajuda aos alunos. /.../ Eles sempre
vao trazer uma atividade préatica para aplicar com [o
contetido que estou trabalhando] /.../ [mas antes] eles
tém que planejar comigo primeiro, o dia, a hora, como
vai ser, quando vai ser, se vai ser em grupo, se vai usar
a sala de informatica, se vai ser no patio, se vai ser na
quadra, tem que ser tudo direcionado.

e todos os detalhes sdo planejados com
antecedéncia.

PR.US.14

Eu tive que comprar um [retroprojetor] /.../ porque as
vezes alguém tinha [pego] emprestado o retroprojetor
[da escola], dai eu tinha que esperar. /.../ Tem que
agendar e, as vezes, eu precisava naquele momento e
ndo tinha /.../ E um mini retroprojetor, mas ajuda
muito. /.../ Eu tive que fazer isso para que eu tivesse
mais tranquilidade e pudesse planejar e ter aquela
certeza de que “hoje eu vou poder usar’.

A professora afirma que comprou um mini
retroprojetor, porque nem sempre 0
retroprojetor da escola estava disponivel
quando ela precisava e s6 assim ela sentiu mais
tranquilidade para desenvolver o planejamento
de suas aulas.

- Para sentir tranquilidade ao
desenvolver seu plano de aula, a
professora precisa comprar 0S
proprios recursos que pretende
utilizar.

PR.US.15

E livro didatico, apostila, tecnologia, é tudo a0 mesmo
tempo. /.../ A gente deve estar sempre inovando,
sempre atualizado, sempre procurando se atualizar
com as tecnologias. /.../ [Mas] eles querem colocar
tanta coisa nova que ha uma interpretacao divergente
daquilo que vocé tem que atingir, porque é prova,
VOCé tem que dar a sua prova, e chegam as provas do
governo, tudo acontecendo ao mesmo tempo. /.../
Busca-se a qualidade, mas o que eu tenho visto é
quantidade. /.../ [Na apostila] sdo varias situagdes
problema que exigem que Vvocé pesquise e, nem
sempre, o aluno vai te falar que na casa dele deu
tempo. /.../ Nem sempre, a qualidade [de vida] do
aluno faz com que ele tenha condigdes de ter uma
iluminacdo adequada a noite para ele desenvolver

A professora entende que como professora ela
deve sempre inovar as suas aulas e se atualizar
com as tecnologias, porém as acdes colocadas
pelo governo do estado (avaliagdes externas,
providéncia de livros didaticos e apostilas,
entre outras politicas publicas) e as situaces
oriundas da realidade escolar de suas e alunos
acabam por sobrecarregé-la, fazendo com que
ela repense cada uma de suas agbes a todo
momento, para que haja tempo habil de
alcancar o que lhe é esperado de seu trabalho.
Nesse sentido, a professora ndo responsabiliza
suas alunas e alunos pelas condicGes externas
a escola que dificultam os trabalhos
extraescolares, mas entende que é sua

- A professora ou professor
precisa repensar cada uma de suas
acOes para atender o que ¢é
colocado pelo governo e as
necessidades especificas de suas
alunas e alunos.

- N&o se deve apenas punir a
alunas ou aluno que deixou de
entregar uma tarefa, mas
promover um ambiente no qual
ela ou ele possa fazé-la.
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aquele exercicio. /.../ Ficar brava com o aluno eu néo
posso, j& que ndo fez em casa, vai ter que fazer aqui
comigo. /.../ [E com iss0] eu ja vou encurtar 0 meu
tempo de trabalho para atender o aluno, porque eu ndo
posso deixa-lo parado. /.../ Eu tenho que pensar no
tempo em que eu tenho que dar conta de que ele faca
todo aquele exercicio da apostila, eu tenho que dar
contado curriculo, que é o livro didatico, eu tenho que
dar conta das datas das avaliacdes que acontecem ao
mesmo tempo. Entdo, vocé fica como se fosse um
crondmetro.

responsabilidade promover um ambiente para
que ela ou ele possa fazé-lo.

PR.US.16

Nos fazemos as AAPs, que é a avaliacdo diagnostica,
a cada final de bimestre. /.../ Elas apontam se aquilo
que esta no caderno do aluno foi trabalhado. /.../
[Mas] as vezes, da tempo de terminar o caderno do
aluno e, as vezes, ndo da /.../ Assim, se eu estou
trabalhando o caderno do aluno, eu ja estou
preparando-o0 para a avaliacdo diagnostica. [Porém]
nem sempre da para vocé prepara-lo para a avaliacédo
que vem. /.../ E onde entra a recuperacdo /.../ [A
recuperacdo] é o momento de recuperar a habilidade
que nao foi atingida na AAP. /.../ A escola fard um
levantamento /.../ pela rede da educa¢do, 0 SEDUC?,
e [apresentard] para os professores /../ aquela
[habilidade] da porcentagem mais baixa /.../ O
preparo é diario, dentro da possibilidade. /.../ Se eu
estivesse la na escola agora, eu ja estaria montando
tipo uma “apostila” para mim mesma de avaliagdes
diagnosticas de anos anteriores, do SARESP, o que

A professora explica que é através das AAPs
que a escola determina o que as alunas e alunos
devem trabalhar na recuperacdo e que cabe as
professoras e professores planejarem suas
aulas, diariamente e na medida do possivel, de
modo que a aluna ou aluno possa trabalhar as
habilidades que podem ser avaliadas em cada
AAP. Conforme os bimestres passam, cada vez
mais habilidades que demandam atencdo na
recuperacdo surgem e para professoras e
professores, que como ela, trabalham com 9°
anos do ensino fundamental e 3% anos do
ensino médio. Também €é importante preparar
material para outras provas, como 0 SARESP.

- As AAPs sdo determinantes
com relacdo a recuperacdo e ao
planejamento de aula.

- Com o passar dos bimestres, ha
cada vez mais habilidades que
demandam atencéo na
recuperacao.

- Para os 9% anos do ensino
fundamental e 3% do ensino
médio, é importante preparar
material para outras provas.

24 Secretaria Escolar Digital (SED), a plataforma virtual da SEE/SP.
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tiver /.../ Eu tenho que trabalhar com a AAP e o
SARESP ao mesmo tempo /../ é um preparo
constante.

PR.US.17

A escola desenvolve outros projetos também. /.../ Eu
fico responsavel pelo projeto do dia da matematica,
que é em maio /.../ Eu coloco [os alunos do] PIBID no
meio do projeto para eles serem juizes, mesarios,
[avaliadores], porque é uma semana inteira [de
projeto]. /.../ Todo dia eu coloco uma atividade /.../ Eu
coloco premiacdo /../ Eu pego ajuda aos outros
professores e, dentro da possibilidade, até que sai. E a
sala que ganha, ganha uma festa. /.../ [Os professores]
colaboram no que podem. /.../ Eu sempre comego
contando historias, entdo, € Malba Tahan, vai entrar
portugués /.../ Eu procuro colocar todas as disciplinas,
para ninguém ficar de fora, porque assim fica a escola
toda envolvida

A professora afirma ser responsavel pelo
projeto dia da matematica, realizado em maio,
onde ela programa uma semana de atividades
com as quais as alunas e alunos podem ganhar
prémios. Ela busca incluir temas que se
relacionam com as outras disciplinas, nédo
apenas matematica, e conta com colaboracéo
das alunas e alunos do PIBID, das outras
professoras e professores e até mesmo da
coordenacdo, envolvendo, assim, toda a
escola.

- Projetos relacionados a datas
comemorativas que envolvem
toda a escola sé&o importantes,
porque propiciam a unido da
escola.

PR.US.18

[Segundo a escola, deve] haver realizacdo de projetos
de todas as areas. Entdo, se apresenta para [cada uma
das] areas qual projeto ela vai desenvolver, se vai ser
projeto, qual vai ser, se vai ser passeio, se vai ser
visita, se vai ser visita técnica... ai o professor, ou 0
grupo de professores da mesma area, escolhe e decide
0 que vai ser realizado durante o ano. Mas pelo menos
cada area precisa ter [um].

A professora explica que a escola exige que
todas as professoras e professores estejam
envolvidos com pelo menos um projeto
voltado para a sua area. Dentro de uma lista de
possibilidades, a professora ou professor, ou
grupo de professoras e professores da mesma
area, escolhe qual projeto realizard durante o
ano.

- A escola exige que todas as
professoras e professores se
envolvam com projetos voltados
para a sua area.

- Dentro de uma lista de
possibilidades, a professora ou
professor, ou grupo de
professoras e professores da
mesma area, escolhe qual projeto
realizara durante o ano.

PR.US.19

[No planejamento e replanejamento] a gestdo
pergunta para a gente o que foi positivo, o que foi
negativo, e o que deu e 0 que ndo deu certo. /.../ Esse

A professora afirma que a gestdo da escola
pede uma autoavaliagdo por parte das
professoras e professores e que, recentemente,

- Com a autorizagdo das
professoras e professores, a
escola  avalia suas aulas
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ano ndo foi possivel avaliar [por conta da pandemia]
/.../ mas a gestdo passou [para a gente] que agora tem
que avaliar o professor na aula. /.../ Eles chegam a
assistir, a avaliar sua aula e fazer a devolutiva para
vocé. /.../ [Mas] tem que ser agendado. /.../ [E] se 0
professor ndo quiser a presenca [ele pode falar] /.../ A
devolutiva é uma conversa. /.../ se estiver faltando
[algo], o professor é chamado /.../ ou se tiver [algum]
problema. /.../ se ndo, [a gestdo] chega para falar que
esta tudo okay.

tem passado a acompanhar e avaliar algumas
aulas de professoras e professores que a
autorizam. Apos essa avaliacdo, € feita uma
conversa com cada professora ou professor
para comunicar se esta tudo certo com seu
trabalho.

assistindo-as e comunica o
resultado com uma conversa.

PR.US.20

A gquantidade de diretores que passaram por aquela
escola ndo est4 escrita. /.../ Esse ano mesmo, eu perdi
a conta de quantos trocaram, acho que ja chegou uns
dez. /.../ Cada um tem a sua linha de trabalho. /.../
[Mas] sempre que eu apresentei o meu trabalho, eles
apoiaram para que eu o realizasse. /.../ As vezes, eu
quero levar os alunos [para a sala de informatica] e
[ela] ja estd ocupada /.../ ndo é todo mundo que gosta
que fale. /.../ [Entdo] para ndo ter brigas entre
professores, tem que ter aquele controle /.../ Quando
tem projeto, /.../ Eu prefiro correr atras, comprar o
material, EVA?%, essas coisas, do que esperar da
escola. /.../ Quando a escola tem para me dar, eles véao
me oferecer, mas se ndo tiver, dai, ou eu corro atras,
ou fico [sem] /.../ Eu sinto [liberdade], sim. /.../ A
escola gosta que [os projetos] sejam muito bem-
organizados. /.../ Tem que ter a ordem e a disciplina.
Tendo isso, tudo pode ser realizado, sim.

A professora afirma que, apesar de a gestao ter
passado por muitas trocas de diretoras e
diretores, recebeu apoio de todos eles para
realizar o seu trabalho e entende que possui
liberdade para realiza-lo. As Unicas restri¢cdes
sdo relativas a indisponibilidade de materiais
na escola (EVA, computadores, entre outros) e
a manutencdo da ordem e disciplina das alunas
e alunos no momento da realizacdo de projetos.
Com isso, a professora se sente mais a vontade
providenciando ela mesma os materiais para
suas aulas.

- A gestdo escolar apoia o
trabalho da professora ou
professor, mas ndo disponibiliza
0s recursos didaticos necessarios.

- A gestdo escolar exige da
professora ou professor ordem e
disciplina entre as alunas e alunos
durante a realizacdo de projetos.

- A professora ou professor se
sente mais confortavel
providenciando os  préprios
materiais para suas aulas.

2 Etileno Acetato de Vinila.
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PR.US.21

No sabado e domingo, a escola da familia desenvolve
muitos projetos /.../ Durante a semana, a gente até
colabora com [alguns] projetos de datas
comemorativas. /.../ [Porém] se ndo da para apresentar
durante a semana, a gente tem que cumprir horario no
sébado. /.../ entdo, a gente joga todos esses projetos
para o sabado. Junto com a escola da familia acontece
uma parceria: /.../ [0s universitarios que estdo sdbado
e domingo na escola da familia] oferecem reforco
“para usar”. /.../ nés lancamos a avaliagdo bimestral
agora [via online], dai a escola da familia esta la
aberta [aos finais de semana, entdo] os alunos que néo
tém acesso [a avaliacdo] em casa, eles terdo que ir
[para a escola da familia] com méscara para usarem a
sala de informatica, porgue € o Unico meio [de acesso]
que eles tém. /.../ [Na escola da familia ha projetos]
para arrecadar [dinheiro] para o Natal, adotando uma
crianga no final do ano, visita ao asilo, /.../ oficinas de
manicure, cabeleireiro, /.../ [e 0s pais também sdo
convidados para levarem] cursos para serem
desenvolvidos. /../ Nao sdo todas as escolas de
Guaratingueta que tem escola da familia, /.../ mas na
minha escola ainda continua com esse projeto.

A professora afirma haver poucas escolas em
Guaratingueta que, assim como a sua,
desenvolvem o projeto escola da familia. Nele
sdo realizados varios projetos, como o de datas
comemorativas, reforco (monitorias), oficinas,
cursos ministrados pelas mées, pais ou
responsaveis de algumas alunas e alunos,
arrecadacdo para o Natal, entre outros. Porém,
com a pandemia, isso precisou diminuir, mas a
escola da familia continua aberta as alunas e
alunos que ndo tém acesso as aulas remotas em
suas casas para usarem os computadores Ia.

- O projeto escola da familia
realiza diversos projetos que
aproximam a escola da
comunidade, porém ele ocorre em
poucas escolas da cidade.

- Durante a pandemia, 0 projeto
escola da familia tem garantido
acesso a internet as alunas e
alunos que possuem  essa
necessidade.

PR.US.22

As politicas publicas, levando em consideragdo o
capitalismo /.../ sempre tiveram 0 objetivo de garantir
0 ensino atodos. /.../ [Porém] essas normas, diretrizes,
leis ficam confusas pela maneira que sdo passadas e
colocadas. Eles tentam garantir [0 ensino], dar uma
qualidade, mas héa divergéncias. /.../ As politicas e as
leis mudam constantemente. /.../ Dai, vocé fica
naquela de “como vai ser daqui para frente? Como

A professora entende haver um objetivo
comum para as politicas publicas voltadas para
a educacdo: garantir ensino de qualidade a
todas e todos. Porém, a maneira como s&o
colocadas é contraditoria e passa uma sensacao
de confuséo para as professoras e professores,
que ficam sem saber quais politicas seréo

- A maneira como as politicas
publicas  educacionais  sdo
colocadas é contraditoria e
confusa para as professoras e
professores.

- As politicas  publicas
educacionais  possuem um




66

Cdodigo

Excerto da fala

Assercédo Articulada

Ideias Nucleares

ndo vai ser?” Isso vai ter, mas daqui a pouco esta
tendo isso... Ou colocou um projeto e estd dando
certo, mas daqui a pouco o projeto ndo existe mais/.../
Essa mudanca é com muita velocidade e vocé nédo
chega ao foco que vocé quer.

mantidas. A recorréncia dessas mudancas nos
afasta desse objetivo.

objetivo comum: garantir ensino
de qualidade.

PR.US.23

Sobre como nés estamos nos programando para
manter as aulas [na pandemia] /.../ Aqui vocé vé a
casa toda equipada [risos]. E livro, é note, é tudo ao
mesmo tempo, ao meu alcance para ver se eu dou
conta de tudo e que a gente consiga manter, pelo
menos, 0 minimo. /.../ Todos os professores tém que
acompanhar as aulas no centro de midias. /.../ 0 meu
horéario é de segunda a quarta. /.../ De quinta e sexta,
eu fico para tirar dividas dos alunos, ou de prova. Na
quinta-feira /.../ na parte da manha é a reunido do
Google Meet /.../ como quando estdvamos na escola,
e na parte da tarde, eu fico planejando. /.../ Tem
alunos que entram & noite, eles ndo pdem limite no
horario. Se deixar, até meia noite tem aluno
perguntando /.../ vocé precisa colocar limite /.../
guando eles entram para tirar davidas, em nenhum
momento /.../ eu falo para eles que ndo da.

A professora afirma que com a pandemia, as
professoras e professores passaram a reservar
dois dias da semana para tirar davidas das
alunas e alunos virtualmente, mas que néo foi
estabelecido um horério especifico para isso,
devido as diversas limitacbes das proprias
alunas e alunos. Desse modo, é necessario que
a propria professora ou professor imponha um
limite, mas ainda assim a professora
dificilmente nega ajuda quando é solicitada.

- Durante a pandemia, o
atendimento as alunas e alunos
com davida ndo possui horario
pré-determinado, devido as
limitagOes que as alunas e alunos
tém de acesso.

- Durante a pandemia, fica a
crittrio da professora ou
professor definir seus horarios de
atendimento as alunas e alunos
com davidas.

PR.US.24

[O contato para tirar davidas] é por mensagem. /.../
[Alguns alunos preferem] que eu tire foto e mande
para [eles a explicacdo] /.../ [dai eles vao] fazendo,
tirando foto, mandando para mim e eu vou
acompanhando /.../ Eu mando até emojis, porque [0S
alunos] ficam felizes. /.../ [e se] aquilo ndo esta dando
[certo] /.../ eu monto uma videoaula /.../ Eu me gravo
explicando.

A professora explica que o contato para tirar
davidas é feito via mensagem, pelas quais a
professora acompanha suas alunas e alunos
realizando as atividades por fotos e, em alguns
casos, ela chega a gravar videoaulas para
auxiliar a compreensao deles.

- Durante a pandemia, as
professoras e professores
acompanham a realizagdo das
atividades das alunas e alunos
remotamente e precisam de
recursos para a gravacdo de
videoaulas.
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PR.US.25

[Eu vejo na midia comentarios dizendo que] o
professor agora [com a pandemia] ficou em casa e néo
estd fazendo nada, estd tudo normal... Eu posso
garantir para vocé que é trabalho dobrado. /.../ As
vezes, eu falo: “eu estou dentro da minha prépria casa
e eu nao tive hora para almocar ainda” /.../ Eu vi uma
das falas do secretario [da educacéo] /.../ [em que ele]
colocou que o pessoal fala daquilo que ndo vé. /.../ A
maior parte dos [professores] que a gente vé /.../
abracou de corpo e alma para dar conta de tudo. Vai
ser sorriso 0 tempo todo? N&o. A gente fica muito
feliz com aquilo que est4 fazendo, mas a gente deve
saber que sempre haverd obstaculos no caminho e
[que] a gente podera superar isso. /.../ S&o esses
obstaculos que nos impulsionam, para dizer se Somos
capazes de continuar.

A professora afirma que, apesar de ouvir
comentérios de que, com a pandemia as
professoras e professores ndo estdo fazendo
nada, a verdade € que a maior parte deles
abracou de corpo e alma essa tarefa para dar
continuidade ao seu trabalho, que acabou
sendo dobrado. Ela considera que héa
obstaculos, mas eles sdo 0 que nos move para
supera-los.

- Durante a pandemia, o trabalho
das professoras e professores
duplicou, enquanto ha muitos que
acreditam que ndo esteja
acontecendo.

- Os obstaculos nos movem para
superé-los.
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As ultimas trés professoras e professores participantes de nossa pesquisa, Carlos, Diego
e Eliza, sdo professoras e professores da rede estadual paulista em uma escola de ensino
integral. Eles optaram por conceder a entrevista de modo coletivo. Assim, embora o dialogo
tenha ocorrido simultaneamente com os trés, no quadro ideografico, especificamos a fala de
cada um deles. Para essa especificacdo utilizamos: PC, para o professor Carlos; PD, para o
professor Diego; e PE para a professora Eliza.

Carlos é formado em matematica desde 1991, possui um curso de especializacdo em
fisica e participou de varios cursos de formacéao continuada oferecidos pelo estado e pela Unesp.
Ele trabalha h& vinte e oito anos para o estado de Sdo Paulo; passou por varias escolas e, em
2003, foi efetivado na escola onde trabalha atualmente.

Diego possui formacéo inicial em engenharia e fez especializacdo em matematica e em
pedagogia. Ele comecou sua carreira na rede privada de ensino e, em 2000, ingressou como
professor na rede estadual paulista.

Eliza é formada em licenciatura em ciéncias com habilitacdo em matemaética, trabalha
como professora efetiva na rede estadual paulista desde 1998 e, assim como Carlos, possui
varios cursos de formacdo continuada. Ela trabalhou na rede privada, mas optou por ficar na
escola publica.

Nessa escola de ensino integral, os trés dao aula para sete turmas de ensino médio com
cerca de vinte e cinco alunos em cada uma. Eles possuem uma carga horéria fixa de quarenta
horas semanais. Por estar em cargo de coordenacdo, Eliza possui apenas duas turmas de 3° ano
mais uma disciplina eletiva. Carlos e Diego, juntos, possuem cinco turmas, de 1° e 2° ano, mais
as aulas de nivelamento, eletivas, recuperacdo e orientacdo de estudos. A escola conta com
dezessete professoras e professores divididos em trés areas: ciéncias humanas, ciéncias da
natureza e exatas e linguagens e cédigos. As trés professoras e professores de matematica
planejam e desenvolvem o seu trabalho de modo colaborativo e, devido a isso, optaram pela
entrevista coletiva. O Quadro 3 abaixo apresenta a analise ideografica realizada com os dados
produzidos nesta entrevista, feita em 8 de outubro de 2020.



Quadro 3 — Entrevista com o Professor Carlos, Professor Diego e Professora Eliza
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PC.US.1 |Eu gosto do trabalho que eu fago, gosto da | O professor afirma gostar do trabalho que | - O PEI possibilita a unido das
metodologia de ensino da escola do PEI?* e estou | realiza com a metodologia do PEI e faz parte | professoras e professores.
contente com as parcerias. /.../ Hoje n6s somos um | de um grupo de professoras e professores
grupo [de professores] bem unido e sempre focado no | unidos e focados na aprendizagem do aluno.
aprendizado do aluno.

PD.US.1 | Nés trés somos [professores] efetivos, /.../ [a carga | O professor explica que em seu cargo anterior | - No PEI, a professora ou

horaria do professor] efetivo depende [do que ele]
consegue ou escolhe. /.../ Eu [possuia] uma carga
integral, [entdo, eu] poderia dar 32 aulas mais umas
aulas que a gente [chamava de] “estudo”/.../ Chegava
[a cerca de] 40 aulas, porque ainda tem aquele tempo
para preparar suas atividades. /.../ Agora com o0
[programa de ensino] integral, nds trabalhamos 40
horas [semanais], a depender do cargo de cada um.
/...I A professora Eliza é a nossa PCA?, entdo ela da
menos aulas em sala de aula, porque ela tem toda uma
outra carga de trabalho. /.../ Eu, por exemplo, fico
dentro da sala de aula o tempo todo, entéo eu tenho as
turmas do 2° ano /.../ [e] dou aulas de pratica de
matematica nos 1° e 2° anos também, para
completar a carga horéria /.../ Numa escola regular,
vocé tinha suas 32 aulas, tinha dia que vocé tinha 2
aulas e podia ir embora, /.../ [mas] agora ndo, no
sistema integral nos ficamos na escola 0 mesmo
tempo que os alunos. /../ Quando estamos sem
horario de aulas, estamos em horarios de estudos.

na escola regular, ele poderia assumir trinta e
duas aulas, porém com as atividades de
preparacdo, chegava-se a uma carga horéria
préxima a quarenta aulas. Com o PEI, ele
agora possui quarenta horas semanais fixas
dentro da escola, as quais sdo preenchidas com
aulas regulares e outras atividades como aulas
de préatica de matematica, tutorias, orientacdo
de estudos, entre outras.

professor possui quarenta horas
semanais fixas, que envolvem
aulas regulares e outas atividades.

2% Programa de Ensino Integral.
27 professor Coordenador de Area.
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PD.US.2

Tem outros professores que dao projeto de vida, tem
professores de tecnologia, entdo, sdo atividades fora
daquele curriculo fixo de “eu vim para dar aula de
matematica”. No ensino integral ndo tem isso. /.../ Eu
entrei aqui dando matematica e fisica, por exemplo,
era uma outra atividade. Ano passado, era matematica
e eu estava na area de computacdo dando aula de
robdtica. O bom da [escola de ensino] integral é que
vocé tem essa diversidade de situacdes nas quais vocé
pode estar trabalhando, mas sempre dentro das
guarenta horas semanais de dedicacdo exclusiva.

O professor afirma que um ponto positivo de
se trabalhar em uma escola de ensino integral
¢ a diversidade de situacbes nas quais a
professora ou professor pode trabalhar, como
aulas de outras disciplinas ou eletivas.

- A diversidade de atuacdo da
professora ou professor no PEI é
um aspecto positivo.

- No PEI, ha uma diversidade de
trabalho para a professora ou
professor, como atuar em
disciplinas eletivas.

PE.US.1

Na escola integral tem um coordenador por &rea: um
para linguagens e codigos, um para ciéncias humanas
e um para ciéncias exatas e matematica, que sou eu.
/...] S8o seis professores na area de ciéncias exatas e
matematica, na area de linguagens e codigos séo /.../
cinco professores, e na area de ciéncias humanas
estamos desfalcados, esté faltando um professor, /.../
estd com seis professores. /.../ Na escola integral, ha
este diferencial: o [professor] coordenador de &rea
também entra na sala de aula [para dar aula]. /.../ N6s
[PCAs] temos doze aulas, mais a aula eletiva, que
totalizam catorze aulas por semana, isso fora as
atividades como coordenadores, no caso, eu tenho
gue toda semana preparar a atividade do ATPA?,

A professora explica que a escola de ensino
integral é dividida em trés areas: linguagens e
cadigos, ciéncias humanas e ciéncias exatas e
matematica. Em sua escola, cada area possui
de cinco a seis professoras professores, um
deles sendo o PCA. A professora entende que
um dos diferenciais da escola de ensino
integral é o fato de as e os PCAs também
darem aula, apesar de em menor quantidade,
em vista das atividades administrativas.

- No PElI mesmo a ou o PCA
assume aulas regulares.

- No PEI ha divisdo do grupo de
professoras e professores por
area: linguagens e cddigos,
ciéncias humanas e ciéncias
exatas e matematica.

PE.US.2

Quando nossa escola fez a transigéo de escola regular
para escola integral, /../ ndés realizamos uma
entrevista com 0s supervisores que acompanham a
escola integral e nds [professores da escola] tivemos

A professora explica que ao transicionar de
escola regular para escola de ensino integral,
as professoras e professores da escola tém
prioridade para continuar trabalhando nela

- A transicdo da escola regular
para escola de ensino integral
prioriza as  professoras e
professores que ja estdo na escola.

28 Atividades tedrico-praticas de aprofundamento.
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prioridade no primeiro momento, que foi até a
primeira avaliagdo [de desempenho]. /../ Se o
professor ndo estiver de acordo com o que é
requisitado dentro do perfil da escola integral, ele sai,
por alguns motivos de desempenho. NOs néo
chegamos a ter esse problema l& na escola, mas nds
tivemos sim professores que, por livre e espontanea
vontade, ndo quiseram continuar mais. /.../ Um de
matematica, um de fisica e uma de inglés e portugués.
/...l [Eles] acharam que n&o estavam aguentando, por
estar muito puxado, e sairam. /.../ Os Unicos que ndo
[puderam permanecer por vontade propria] foram o
coordenador /.../ e o vice-diretor. /.../ Quanto ao cargo
de coordenador de area, eles decidiram, através das
entrevistas, quem possuia mais perfil, ou quem teve
melhor desempenho, e o0s colocaram como
coordenadores, no primeiro momento, porque
também, se ndo desse certo, poderia mexer.

apos a transicdo, mas estes estdo sujeitos a
serem substituidos apds o inicio das avaliagGes
de desempenho, que ocorrem anualmente. Em
sua escola, houve trés professoras e
professores que sairam durante a transi¢do por
vontade prdpria, provavelmente por ndao
concordarem com a maior cobranga com
relagdo ao trabalho. A coordenadora ou
coordenador geral e a vice-diretora ou vice-
diretor foram substituidos com a transicao e as
e os PCAs foram selecionados entre as
professoras e professores da escola com
melhor desempenho.

- Na transi¢do de escola regular
para escola de ensino integral a
coordenacdo geral e a vice-
direcdo sdo substituidas.

- Com a transicdo, as e 0os PCAs
sdo  selecionados entre as
professoras e professores da
escola com melhor desempenho.

- As professoras e professores da
escola de ensino integral passam
por avaliagdo de desempenho
anualmente e podem, ser
substituidos caso ndo alcancem
suas metas.

PE.US.3

[Nossa escola] era uma escola muito grande /.../
Depois, apareceu que as escolas de ensino
fundamental seriam de responsabilidade da prefeitura
[de Guaratinguetd] e, entdo, comecamos a perder
turmas, [uma série por ano]. /.../ Nosso medo naquele
momento era dos boatos /.../ de que ao diminuir muito
as turmas, nossa escola iria fechar. /.../ Entdo, essa
profissional foi a diretoria de ensino, atras de
supervisores, atras de pessoas que trabalhavam com o
programa e eles comecaram a ir a escola fazer
algumas reunides /../ no6s tivemos reunido de
conselho e foi isso. /../ Tivemos uma formacao
[continuada] intensiva no inicio do ano [de 2018], /.../

A professora explica que, apos a prefeitura de
Guaratingueta assumir a responsabilidade pelo
ensino fundamental, sua escola foi perdendo
turmas e a equipe escolar tinha medo de que a
escola fechasse. Com isso, uma professora
buscou contato com  supervisoras e
supervisores de ensino que trabalhavam com o
PEl e, apos algumas reunides, a escola assumiu
0 programa. Nesse movimento, as professoras
e professores receberam uma formagdo
continuada, no inicio de 2018, para conhecer
como funcionaria a escola partir de entéo.

- Com a Prefeitura Municipal
assumindo a responsabilidade do
ensino fundamental, as escolas
passaram a perder turmas e
corriam o risco de fechar.

- A transicédo da escola ocorreu a
partir de um contato de uma
professora com uma supervisora
ou supervisor que trabalhava com
o PEI.
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nos fichvamos o dia todo em formacéo, passando por
todo o conceito da escola integral, como ela funciona,
como funcionam as tutorias, a parte diversificada, que
sd80 essas matérias que ndo estdo no curriculo, 0s
principios e premissas do programa, pedagogia da
presenca, enfim, toda essa parte que seria para nos
uma novidade.

- A transicdo garante uma
formacdo continuada para as
professoras e professores
conhecerem as diretrizes do PEI.

PE.US.4

O profissional, todos 0s anos, passa por uma
avaliacdo de desempenho, dentro das [sete]
competéncias® [requeridas pelo programa] /.../ N6s
temos todo um modelo, no qual temos que participar
de formacdes, trabalhar com o protagonismo do
aluno, o protagonismo do proprio professor. Entéo,
dentro de cada competéncia do programa, nés temos
que trabalhar com varios indicadores, isso dentro do
modelo no qual eles precisam que o profissional [de
educacdo] tenha certas qualificacdes.

A professora afirma que todos os anos, as e 0s
profissionais que atuam na escola de ensino

integral passam por uma avaliagdo de
desempenho, baseada nas premissas do
programa.

- As professoras e professores sdo
avaliados anualmente e podem ser
substituidos se ndo alcancarem as
metas.

PD.US.3

[As competéncias do PEI ja] fazem parte do novo
curriculo paulista. Muito do que era da [escola]
integral hoje ja estd dentro do curriculo, da nova
BNCC, entdo, para noés essas alteracdes estdo
tranquilas, porque nos ja estamos dentro desse novo
sistema.

O professor afirma que as competéncias do
PEI, ja atendem a BNCC o que nao foi
novidade para eles.

- O PEIl ja contemplava as
competéncias que sdo trazidas
pela BNCC.

PE.US.5

As avaliagdes de desempenho ocorrem dentro da
escola, /.../ como eu sou coordenadora de area, eu
avalio os profissionais da minha &rea, segundo
aquelas competéncias, ou seja, eu 0s acompanho /.../

A professora explica que avalia o0 desempenho
de todas as professoras e professores de sua
area, considerando as competéncias do
programa. Os resultados dessa avaliagdo

- A ou o PCA avalia o
desempenho das professoras e
professores de sua  area,

2 Essas “competéncias” mencionadas pela professora Eliza referem-se a: protagonismo; dominio do conhecimento e contextualizagdo; disposicdo ao
autodesenvolvimento continuo; comprometimento com o processo e resultado; relacionamento e corresponsabilidade; solucdo e criatividade; difusdo e multiplicacdo. Estdo
regulamentadas nas Diretrizes do Programa de Ensino Integral (https://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf) e pela Lei Complementar 1164/12
(https://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/1030671/lei-complementar-1164-12).




73

Cdodigo

Excerto da fala

Assercédo Articulada

Ideias Nucleares

com observacdo em sala de aula. /.../ Nos tentamos
proporcionar ao  professor uma  formacéo
[continuada] para que ele possa melhorar naquela
[competéncia] que ele tem mais, nds dizemos, “ponto
fraco”, porque ¢é alguma coisa em que ele precisa
melhorar.

expdem aspectos da pratica docente que
precisam ser melhorados, o que leva a uma
proposta de formacao continuada.

considerando as competéncias do
PEI.

- Os resultados da avaliacdo de
desempenho orientam a formacéo
continuada das professoras e
professores.

PE.US.6

Os alunos também fazem parte dessa avaliagdo: é
como se fosse um questionario o qual os alunos
respondem no sistema. /.../ Nés somos avaliados
pelos proprios professores, pelos alunos, pelos
coordenadores, e esse questionario fica disponivel na
SED®. E, depois, dentro dessas avaliacdes, € gerada
uma nota para cada professor.

A professora explica que as professoras e
professores sdo avaliados, através da avaliacao
de desempenho, por todas e todos da escola,
inclusive pelas alunas e alunos. Com isso, a
SED disponibiliza uma nota para cada
professora ou professor.

- As professoras e professores sdo
avaliados por todas e todos que
integram a escola.

- A média da avaliagdo da
professora ou  professor €
disponibilizada pela SED.

PD.US.4

[A avaliacdo de desempenho] € interna, mas ela é
publicada em um 6rgédo do governo, a SED. /.../ [Ela
€] uma avaliacdo dos alunos, dos pares, também ha
uma autoavaliagdo, da gestdo, no caso 0s
coordenadores e 0 supervisor, €, depois, é feita uma
média e, s6 entdo, é colocado no quadro da SED. /.../
Como nos fazemos varias avaliacdes diagndsticas dos
alunos, isso também é feito para nés, visando a
melhoria. N6s temos /.../ 0 chamado PIAF3, no qual
se pode prever, para o que se tem menor desempenho,
um plano de trabalho visando melhorar. O intuito ndo
¢ apenas dar uma nota, ou que vocé va sair, ndo, ha
uma ideia de aperfei¢oar o sistema. /.../ [Depois] é
feita uma devolutiva para nés e essa parte €
individual, apenas o professor e seu coordenador [de

O professor explica que a avaliacdo de
desempenho, apesar de ocorrer internamente, é
publicada por um 6rgao do governo externo a
escola (SED). Assim como as avaliagdes
diagnosticas das alunas e alunos, as avaliacdes
de desempenho da professora ou professor tém
0 objetivo de aperfei¢oar a formacao das e dos
profissionais da escola, mediante um trabalho
voltado para as competéncias com menor
desempenho e seguindo 0 modelo do PIAF.

- Os resultados das avaliacdes de
desempenho sé@o publicados pela
SED.

- As avaliacdes de desempenho
tém por objetivo a formacdo das e
dos profissionais da escola,
seguindo o modelo do PIAF, que
inclui uma autoavaliacéo.

30 Secretaria Escolar Digital, plataforma virtual da SEE/SP.
3L Plano Individual de Aperfeicoamento e Formagéo.
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area], conhecem a devolutiva de como vocé foi, onde
vocé precisa melhorar, os pontos de atencdo. Tudo
IS0 é para nos ajudar.

PE.US.7

[Na avaliagio de desempenho, ha] perguntas
determinadas, tudo dentro dessas competéncias que a
gente se autoavalia. Tem a parte de
autodesenvolvimento, entra formacdo continuada, se
VOCé participa de cursos com frequéncia, na secretaria
[de educacdo], ou cursos externos. /.../ Tudo isso
entra, tanto na sua autoavaliagdo como na avaliacéo.

A professora afirma que a avaliagdo de
desempenho inclui uma autoavaliacdo. Na
competéncia de autodesenvolvimento, a
participacdo em cursos de formacao
continuada, promovidos pela secretaria de
educacdo ou ndo, é levada em consideracao.

- A avaliacdo de desempenho das
professoras e professores do PEI
inclui uma autoavaliagéo.

- Cursos de formacéo continuada
favorecem a competéncia de
autodesenvolvimento.

PD.US.5

Depois tem a famosa calibragem. /.../ Os professores,
e os coordenadores também, assistem as nossas aulas,
verificam como estdo sendo, fazem perguntas
constantemente para 0s alunos, veem 0 nNOSSO
trabalho. NGs temos todo um trabalho [por] fora, que
é a gente ajudar o proprio colega. Assim como tem a
ideia do protagonismo do aluno, também o do
professor /.../ e, no final, é feita uma pontuacéo geral.
I..I As vezes, o professor estd 14 em cima, mas é
porgue ele se deu uma autoavaliacdo em que ele se
considera 14 em cima, ou, as vezes, 0s alunos tém
professores, principalmente de matematica, que eles
ndo avaliam bem. /../ Nesses casos, sentam-se 0
coordenador, 0 supervisor, o diretor, o0s
coordenadores e chegam a um meio termo para a nota.
/...I [Os gestores] tém uma ideia real do nosso
trabalho, porque ndés temos que fazer registro do
nosso servico. Dai, é em cima de tudo que nés tiramos
uma nota, que é a nota final.

O professor explica que, para a definicdo das
notas finais da avaliacdo de desempenho, em
alguns casos, € necessaria a calibragem.
Quando as notas da autoavaliagdo, das
avaliacbes dos pares e das avaliacdes das
alunas e alunos sdo muito discrepantes, as € 0s
gestores (coordenacgdo, supervisdo, direcao,
vice-direcdo) se renem para chegar a um
consenso sobre a nota final. Essa decisdo é, em
parte, influenciada pelos registros fotograficos
do trabalho realizado em sala de aula.

- Os resultados da avaliacdo de
desempenho séo calibrados pelas
e pelos gestores (coordenacéo,
supervisdo, dire¢éo, vice-direcao)
quando héa discrepancia.

- Registros fotograficos das aulas
contribuem para os resultados,
apos a calibragem.

PD.US.6

[N6s] pedimos uma avaliagdo do aluno, /.../ até damos
um tempo e saimos da sala, para, dai, n6s podermos

O professor afirma que é a partir da avaliagdo
das alunas e alunos que ele verifica seu

- A partir de uma avaliagio
realizada pelas alunas e alunos, a
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nos autoavaliar. /.../ Eu peco esse respaldo dos alunos, | trabalho como professor, e faz uma | professora ou professor reflete
para eu poder me verificar como professor. E o0s | autoavaliagdo. sobre a propria pratica.
coordenadores também fazem isso, por isso eles
assistem bastante as nossas aulas, para nos dar esses
feedbacks.

PE.US.8 | A ideia € essa. Que nos sempre estejamos nos | A professora entende que seja muito | - A professora ou professor deve
avaliando, perguntando aos alunos o que esta | importante a opinido das alunas e alunos sobre | levar em considera¢do a opinido
acontecendo, se as aulas estédo sendo bem claras, se os | o trabalho do professor, para que cada vez mais | das alunas e alunos sobre seu
objetivos das aulas sdo claros. /.../ Que a gente | a exposicdo da professora ou professor seja | trabalho.
pergunte aos alunos se nds estamos conseguindo | clara para a aluna ou aluno aprender. Nesse
transmitir de uma maneira clara o que eles precisam | sentido, cabe a professora ou professor estar | - A professora ou professor deve
aprender, para podermos tentar correr atrdas e | sempre em busca de aperfeicoar seu | estar aberto as criticas para que
melhorar nosso desempenho. desempenho. possa aperfeicoar seu

desempenho.

PE.US.9 | Temos o SARESP e a Prova Brasil. /.../ E tem as | A professora explica que uma das avaliacdes | - O desempenho das alunas e

AAPs, ndo pode esquecer. /../ [A ADE*] faz um
apanhado geral sobre as habilidades do ano anterior.
/... Depois, a secretaria de educacao lanca o resultado
com todas as habilidades que foram trabalhadas nessa
prova. Dai, n6s temos quais habilidades eles mais
erraram, por aluno, nos temos o resultado todo
direitinho. /.../ [Entdo] n6s montamos 0 nosso plano
de nivelamento e, inclusive, ndés comecamos a
trabalhar com os alunos por nivel de desempenho. /.../
Nos colocamos os alunos em niveis diferentes, porque
a ideia do nivelamento é trabalharmos essas
habilidades que ndo foram alcangadas, mas nos
também olhamos para o desempenho dos alunos. /.../
Ha alunos que fizeram a ADE e acertaram 80% /.../

externas realizada na escola, a ADE, é
utilizada para um trabalho de nivelamento das
alunas e alunos, isto &, considerando o
desempenho deles nessa prova € definido o
nivel de complexidade dos exercicios com 0s
quais eles poderdo trabalhar nas aulas de
nivelamento em turmas distintas.

alunos na ADE revela o que cada
aluna ou aluno precisara trabalhar
nas aulas de nivelamento.

32 Avaliagdo Diagnostica de Entrada.
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ndo ha necessidade de eles trabalharem com aqueles
exercicios mais simples, mais basicos. /.../ “Esse
aluno aqui alcancou, /.../ Esse aqui nao, esse ainda
esta no basico. Esse outro ndo esti nem no basico, ele
precisa mesmo daquele exercicio bem simples, para
ele ter uma nog¢ao das habilidades.”

PD.US.7

Inicialmente, nds faziamos as provas diagndsticas que
ndés mesmos montavamos. Hoje, o estado monta e
manda para todas as escolas do estado [de S&o Paulo].

O professor explica que antes as provas
diagnosticas eram elaboradas por eles mesmos,
mas o governo do estado adotou essa pratica e
envia anualmente as ADEs.

- As avaliacdes diagnosticas do
inicio do ano eram elaboradas
pelas professoras e professores.

- A ADE é uma avaliacdo
elaborada para todas as escolas
estaduais.

PD.US.8

Com as provas bimestrais, as AAPs, /.../ conforme 0s
resultados saem /.../ vocé tem [acesso a] todo o
andamento da sua turma, aluno por aluno /.../ para
vocé poder trabalhar com eles. /.../ Tem aquelas
[habilidades] em que [0 aluno] foi bem, aquelas em
que ele esta médio e aquelas em que ele realmente
precisa dar uma repassada. /.../ N6s temos /.../ 0s
chamados planos de intervencao, de recuperacdo, em
que a gente vai trabalhando de forma paralela, dando
a revisdo dessas habilidades em que o aluno néo foi
tdo bem, e continuamos com as atividades. /.../ Se ndo
hd essas outras aulas que nos temos na outra
atividade, por exemplo, nés fazemos o nivelamento
em orientacdo de estudos, ai n6s precisamos pegar a
aula até de algum outro professor. /.../ [Porque] se o
aluno esta com um problema muito basico na minha
aula, ndo adianta eu deixa-lo 1a, porque ele ndo vai
acompanhar, entdo, as vezes, a gente até o separa do

O professor afirma que com o resultado das
AAPs, sdo elaborados planos de intervencéo
com atividades a serem desenvolvidas em
aulas paralelas de recuperacdo. Para as
atividades de nivelamento, as alunas e alunos
sdo divididos em grupos por niveis e, em casos
extremos, de alunas e alunos com muitas
dificuldades, é realizado um trabalho de forma
individual, dentro das “orientag¢des de estudo”
e, por vezes, até trocando aulas com outras
professoras e professores.

- Com as AAPs é possivel ver
quais habilidades serao
trabalhadas na recuperagao.

- No nivelamento, as alunas e
alunos séo divididos por niveis de
dificuldades.

- Existe a possibilidade de ser
realizado um trabalho individual,
dependendo do nivel da aluna ou
aluno.
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grupo, trabalhamos com ele de forma individual, para
poder fazé-lo chegar.

PC.US.2

Dentro do nosso trabalho bimestral, nos temos as
provas que fecham tudo, que sdo as provas bimestrais
e sao trabalhadas por area e, fora as bimestrais, que
toda escola trabalha, o professor [da nossa escola]
trabalha com diversas avaliacdes durante o bimestre.
N&o sé as avaliacBes, mas cada topico estudado [é
avaliado também] com atividades que focam as
habilidades que pensamos ao final do bimestre. O
bimestre tem o “provao”, além de simulados que sao
organizados pela escola.

O professor afirma que eles avaliam as alunas
e alunos de vérias maneiras ao longo do
bimestre. Cada topico de estudo é avaliado
com atividades que focam as habilidades. S&o
realizados simulados e, ao final do bimestre,
uma prova.

- A avaliacdo das alunas e alunos
é diversificada.

- O foco da avaliagéo das alunas e
alunos séo as habilidades.

- Os instrumentos de avaliacdo
sdo atividades que focam
habilidades, simulados e provas.

PE.US.10

O plano de aula depende de qual habilidade vocé vai
trabalhar nessa aula, /.../ qual estratégia vocé acha
mais conveniente, de acordo com aquela habilidade
que vocé vai trabalhar. /.../ n6s estamos recebendo
bastante formacdo [continuada] com roteiro de
estudos, como monta-los para o aluno. /.../ Nés temos
todo um roteiro para seguirmos: 0 comeco, a
habilidade que sera trabalhada, a estratégia, o
desenvolvimento dessas questBes e a finalizacdo da
atividade. /.../ Entra também essa parte da observacao
em sala de aula. /./ NoOs falamos muito da
importancia do professor saber qual habilidade ele
trabalhard na sua aula, porque ele sabendo a
habilidade, ele pode se perguntar “cOmo eu pPOSSO
trabalhar essa habilidade da melhor maneira para que
o aluno possa aprender?”. Entdo, primeiramente,
[isso] deve estar muito claro para o professor.

A professora explica que os planos de aula
variam bastante, mas que o mais importante é
a professora ou professor ter claro para si
mesmo, e para as alunas e alunos, qual
habilidade serd trabalha na aula. Deste modo,
a professora ou professor monta um roteiro de
estudo descrevendo a introducdo, a habilidade,
a estratégia da aula, o desenvolvimento e a
finalizacao.

- No PEI os planos de aula devem
conter introducdo, a habilidade
que sera  trabalhada, 0
desenvolvimento e a finalizagéo.

- E importante a professora ou
professor e as alunas e alunos
terem clareza de qual habilidade
trabalhardo em cada aula.

PE.US.11

[No comeco, as observacbes eram sempre assim:]
“coloque a habilidade que vocé vai trabalhar”. /.../

A professora afirma que, no inicio, as
observacGes em sala de aula, realizadas por

- A coordenacdo orienta a
professora ou professor para que
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[Assim] vocé sempre poderd chamar a atencéo do
aluno durante a aula, “a habilidade dessa aula € essa,
entdo, vocés devem [também] ver se vocés estdo
conseguindo contemplar essa habilidade”. /.../ E a
estratégia vai de acordo com o que vocé acha que vai
contemplar melhor aquela habilidade.

ela, como coordenadora, enfatizava que a
professora ou professor deveria escrever a
habilidade que seria trabalhada, expo-la para
as alunas e alunos de modo que eles pudessem
verificar o proprio rendimento durante a aula.

deixe clara a habilidade que esta
trabalhando.

- Conhecendo a habilidade a aluna
ou aluno pode analisar o préprio
rendimento.

PD.US.9

Antes da pandemia, e agora ainda mais, nos ja
estdvamos ingressando na area de metodologias
ativas, onde precisamos trabalhar a responsabilidade
do aluno. Por exemplo, uma aula invertida, para que
ele possa anteriormente conhecer /.../ o objeto de
aprendizagem para, depois, em sala de aula, isso ser
levado para debate, [onde ele possa] problematizar
essa situacdo, para vermos até onde o aluno chega e o
que ele entendeu da matéria. /.../ Agora com a
pandemia, no6s estamos fazendo isso, mas
remotamente.

O professor afirma que, recentemente, ele e
seus colegas estavam estudando metodologias
ativas, 0 que requer trabalhar a
responsabilidade da aluna ou aluno. Com a
pandemia, ele tem aplicado as estratégias dessa
metodologia de maneira remota.

- As professoras e professores
estudam e aplicam diferentes
metodologias em suas aulas.

- Nas atividades remotas, as
professoras e professores tiveram
que adaptar suas metodologias.

PD.US.10

Nos trabalhamos fazendo esse roteiro do aluno /.../ de
uma atividade. /.../ Aqui era resolucdo de sistemas,
dai eu coloquei aqui uma ideia, para [0 aluno] ndo
pular etapas. E como estamos trabalhando
remotamente, nos também pegamos videos da
internet de professores explicando a matéria. /.../ Ha
videos nossos, dependendo da aula, em que a gente
esta resolvendo. /.../ aqui temos 0s passos que [0
aluno] deve fazer /.../ para que ele possa chegar até o
trabalho final.

O professor mostra um dos roteiros das
atividades realizadas remotamente ao longo do
bimestre. Para que a aluna ou aluno realizasse
a atividade o professor incluiu ideias
(sugestdes), videos da internet, videoaulas
gravadas por ele mesmo, e instrucdes para a
realizacdo do trabalho final.

- O professor organizou um
roteiro para as atividades remotas.

- A atividade remota inclui ideias,
videos da internet e videoaulas
gravadas pelo professor.

PD.US.11

Hoje, n6s temos uma ajuda do governo /.../ [por onde]
esta tendo bastante aula, que é o centro de midias do
estado de Sdo Paulo. Eles estdo fazendo aulas em
cima dos objetos de conhecimento do bimestre. /.../

O professor afirma que o governo do estado de
Sé&o Paulo disponibilizou um aplicativo para a
rede estadual de ensino ter acesso a aulas sobre
0s objetos de conhecimento de cada bimestre,

- Durante a pandemia, 0 governo
disponibilizou para as escolas o
centro de midias do estado de S&o
Paulo, com aulas sobre os objetos
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Agora, na nossa area especifica, matematica/.../ [eles
estdo dando] énfase a recuperagdo, que comecou
ontem. /../ Porém, o municipio onde estamos
localizados preferiu n&o voltar com as aulas
presenciais. /.../ Entdo, o centro de midias preparou
aulas sobre esses assuntos. /.../ Em nossos roteiros,
nos estamos colocando essas aulas e roteiros [do
centro de midias] para que o aluno tenha outra vis&o,
com outra pessoa resolvendo.

0 centro de midias do estado de S&o Paulo.
Como o municipio de Guaratingueta, até o
momento de gravacdo da entrevista, nao
autorizou o retorno das aulas presenciais, 0
professor alia 0 material preparado por ele com
0s materiais de matematica do centro de midias
para suas aulas, pois o aplicativo, neste
momento, focava a recuperacao.

de conhecimento de cada

bimestre.

- Os materiais do centro de midias
do estado de S&do Paulo, em
outubro de 2020 estavam focando
a recuperacao.

PD.US.12

A escola de tempo integral favorece muito [a
utilizacdo de materiais didaticos diversos]. /.../ Na
nossa area de ciéncias da natureza e matematica, nos
temos essa ajuda dos [outros] professores [da escola],
fora as aulas de matematica. /.../ Por exemplo, o
professor Carlos da aula de matematica para os 1°s
anos. Eu entro 14 em outra aula, chamada “praticas de
ciéncias”, onde /.../ eu vou usar o GeoGebra, vou usar
material concreto. /.../ Antes do inicio da pandemia,
eu estava trabalhando a reta real /.../ fazendo varal de
nameros. /../ Com o0s pregadores noés iamos
colocando nimeros nessa reta, e iamos discutindo se
aqui era o melhor lugar, ou se o lugar era esse. /.../
Nos trabalhamos muito isso nos 1% e 2° anos, tanto
que /.../ eles tiraram o chamado “mundo do trabalho”
do 3° ano e incluiram préticas, com énfase a pratica
de matematica. Porque eles viram que isso estava
auxiliando muito.

O professor afirma que a escola em tempo
integral favorece a utilizacdo de materiais
didaticos  diversos. Como  atividade
extracurricular para as alunas e alunos, o
professor da aula de “praticas de ciéncias”,
onde ele trabalha a matematica com alunas e
alunos da turma de outro professor utilizando
recursos diferenciados, como o GeoGebra e
materiais concretos. O professor entende que,
devido a contribuicdo dessa atividade na
formagdo das alunas e alunos, ela passou a
Substituir as aulas de “mundo do trabalho”, na
grade dos 3° anos.

- A escola em tempo integral
favorece a utilizacdo de materiais
didaticos diversos.

- As aulas de préticas de ciéncias
sdo voltadas para a realizacdo de
atividades diferenciadas com o
GeoGebra e materiais concretos.

- As aulas de “mundo do trabalho”
para o0s 3% anos foram
substituidas por aulas de praticas
de ciéncias, devido a sua
contribuicdo para a formacéo das
alunas e alunos.

PD.US.13

[A recuperacdo] e constante, é continua. /.../ Hoje em
dia ndo h& mais aquele periodo de recuperagdo ao
final do ano, no qual s6 iam a escola os alunos que
estavam de recuperacdo. A recuperacdo € continua,

O professor afirma que a recuperagdo ocorre
de forma continua, diferente de antigamente,
onde a recuperacdo ocorria no final do ano
apenas para as alunas e alunos que precisavam.

- A recuperacgédo ocorre de forma
paralela e continua ao longo do
ano letivo.
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durante todo o ano. /.../ Em final de bimestre, nés
temos aquela recuperacdo intensiva, onde nos
trabalhamos mais a habilidade do bimestre, tentamos
recuperar e, mesmo que o aluno ndo consiga, nos
continuamos trabalhando com esses alunos, durante
todo o ano.

Apesar de haver uma recuperacéo intensiva ao
final do bimestre, esse trabalho ocorre 0 ano
inteiro.

- H4, também, uma recuperacéo
intensiva ao final do bimestre.

PE.US.12

NoOs temos sim liberdade de trabalhar, nds
conversamos muito, nés trés estamos sempre muito
juntos. /.../ N6s temos um horério de alinhamento da
matematica, justamente para tratar do nivelamento, de
planos de intervencdo. /.../ Ano passado, /.../ nos
conversamos e chegamos a um acordo de que nds
deveriamos fazer um simulado para melhor preparar
os alunos do 3° ano, dentro daquelas habilidades
abordadas no SARESP. /.../ Mas é ldgico que nds
temos toda uma cobranga, ndés temos uma
supervisora, que estd sempre cobrando a escola,
cobrando resultados e, muitas vezes, os professores
(n6s incluidos) falam: “nés fazemos e fazemos e
estamos sempre com saldo negativo™. /.../ [Mas] € o
papel da supervisora. Ela deve ver o que nos estamos
precisando melhorar e, de repente, pode fazer parte de
uma estratégia para a escola ndo se acomodar. /.../ Nés
temos que tentar ndo se abater com isso e ficarmos
muito sensibilizados. Temos que focar no nosso
trabalho.

A professora explica que possui liberdade para
realizar o seu trabalho, pois ha uma unido entre
as professoras e professores de matematica.
Eles se reunem periodicamente para tragar
estratégias de recuperacao. Ela pondera que ha
uma grande cobranca e que, as vezes, as
professoras e professores sentem que ndo
importa 0 quanto trabalhem, continuam com
um desempenho desfavoravel. Apesar disso,
ela entende que ndo devem se deixar abater e
que tudo isso pode fazer parte de uma
estratégia para a escola nao se “acomodar”.

- A unido das professoras e
professores favorece a elaboragéo
de estratégias para a recuperacao.

- A alta cobranca causa, as
professoras e professores, a
sensacdo de sempre estar com
desempenho desfavoravel.

- A alta cobranga contribui para
que a escola e as professoras e
professores se empenhem mais
em seu trabalho.

PE.US.13

NoOs trabalhamos com a plataforma Google
Classroom e /.../ quando comecou a se falar em
distanciamento /.../ naquela Ultima semana de aulas
presenciais, nos ja fomos para a sala do acesso, 0
professor Diego /.../ foi com a gente e nds fomos

A professora explica que a escola de ensino
integral favorece a colaboragdo entre as
professoras e professores, porque estimula o
aperfeicoamento da e do profissional e leva a
entender que o resultado em equipe € melhor

- A escola de ensino integral
favorece a unido entre professoras
e professores e isso permite ver o
resultado em equipe.
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montando as salas. Entdo, quando comecou o
distanciamento, n6s estavamos com todas as turmas
montadas. /.../ Esse é um dos pontos muito positivos
daescola integral, que é que um professor ajuda muito
o outro. /.../ E uma escola que da muitas chances para
o profissional melhorar, em todos os sentidos. /.../ [E]
saber que o resultado de uma equipe € muito melhor
que o resultado individual. /.../ Se vocé passar esse
conhecimento seu para a sua equipe /.../ sera melhor
/...I para os profissionais, para os alunos, para todos.

do que o resultado individual. Um exemplo
disso é o fato de, ao se iniciarem as discussdes
sobre distanciamento social, a escola pdde
rapidamente adaptar-se a plataforma Google
Classroom, gracas a um dos professores ter
compartilhado seus conhecimentos em
informatica, o que contribuiu com a formacao
de seus colegas, das alunas e alunos e do
andamento da escola toda.

- As professoras e professores se
ajudam, contribuindo para a
formacgéo um do outro.

- A unido das professoras e
professores repercute na
qualidade da formacédo das alunas
e alunos.

- Ao iniciarem-se as discussdes
sobre distanciamento social, a
escola pode adaptar-se
rapidamente a plataforma Google
Classroom, gracas aos
conhecimentos de informatica de
um dos professores.

PC.US.3

Entre as nossas  competéncias, ha a
corresponsabilidade. Todos sdo responsaveis pelos
colegas. Um apoia o outro. Em nossa escola é tudo o
que a professora Eliza colocou: todos se ajudam. Da
para trabalhar muito bem, liberdade total. E legal o
trabalho da escola.

O professor entende que a competéncia da
corresponsabilidade é o que estimula as
professoras e professores a se ajudarem e se
voltarem para o que é melhor para a escola.
Isso contribui com a sua sensacéo de liberdade.

- No PEI, a competéncia de
corresponsabilidade estimula o
trabalho em equipe.

PD.US.14

Nos temos espaco, sim. /.../ N6s até conversamos com
o0 coordenador [geral] /.../ que as aulas de nivelamento
e aulas de orientacdo [de estudos de] matematica,
dentro dos 3% anos, fossem dadas pelos professores
de matematica e ele nos ouviu. /.../ [Entendemos que]
é mais facil nos passarmos uma atividade de
portugués /.../ do que um professor de portugués
passar uma atividade de matematica. /.../ A professora
Eliza [montou] uma turma especifica s6 para o estudo

O professor afirma que na escola ha espaco
para o didlogo e que o coordenador geral ouve
as professoras e professores e permite que eles
arrisquem executar novas ideias. Por exemplo,
ele e seus colegas solicitaram ao coordenador
que as aulas de orientacdo de estudos de
matematica e nivelamento dos 3° fossem
dadas apenas por professores de matematica.
Porque é a disciplina mais complexa para uma

- A gestdo escolar apoia as
iniciativas das professoras e
professores visando 0
desenvolvimento das alunas e
alunos.

- As professoras e professores de
matematica assumiram as aulas de
nivelamento e orientacdo de
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de provas anteriores do ENEM /.../ e fomos ouvidos.
/...I Eles nos ouvem bastante, nos deixam trabalhar,
nos deixam colocar nossas ideias, tentar. /.../ As
vezes, temos aquela situacdo de que no papel é bonito,
mas depois /.../ verificamos que o resultado nédo foi
bem o que nds queriamos. Mas eles nos deixam testar.
/... A escola é nossa e nGs sempre temos esse apoio.

professora ou professor de outra area trabalhar
e a que as alunas e alunos mais tém
dificuldade. Isso levou a criacdo de uma turma
especifica para o preparo para 0 ENEM.

estudos, por ser a disciplina de
mais complexidade.

PE.US.14

A propria supervisora fez uma solicitacdo para a
escola para que nds fizéssemos algo especifico para o
ENEM. /.../ Ai, houve essa ideia de abrir uma turma
/...I porque, apesar de haver as turmas de Whatsapp
/..] vem aquela enxurrada de informagbes e as
informacbes se perdem. /../ Eu montei a turma
“EstudosENEM”, coloquei todos os alunos do 3° ano,
todos os professores da escola /.../ [e disse] “ndo sou
a dona da sala na plataforma, ela ¢ de todos™. /.../ Uma
aluna nossa viu alguns simulados, que vieram com
algumas atividades anteriores do ENEM, e nds
colocamos. /.../ A ideia é essa: que o aluno va la e
consiga encontrar as informacdes e que essa
plataforma va se construindo, ela ndo esta pronta.

A professora afirma que, apds solicitacdo feita
pela supervisora, houve a criacdo de uma
turma voltada para o ENEM, na plataforma
Google Classroom. Nela, a professora incluiu
todas alunas e alunos dos 3° anos e todas as
professoras e professores da escola, deixando
claro que todos podem contribuir com
materiais, dicas etc.

- E importante a criagdo de um
espaco de estudo exclusivo para o
ENEM a partir da colaboragéo de
professoras, professores, alunas e
alunos.

PC.US4

As politicas publicas chegam a atrapalhar algumas
coisas, porque nds queremos tanto e acabamos ndo
conseguindo. Mas /../ no6s focamos tanto no
aprendizado que nés até esquecemos das politicas
publicas. /.../ Se vocé passar a debater em cima das
politicas, vocé ndo consegue trabalhar. /.../ Eu nédo
penso nessas politicas externas com relagdo ao nosso
trabalho.

O professor entende que as politicas publicas
voltadas para a educacdo podem atrapalhar o
seu trabalho. Porém, isto demanda tanta
atencdo que debater sobre o tema o impediria
de trabalhar.

- As politicas publicas chegam a
atrapalhar a professora ou
professor.

- O debate sobre as politicas
publicas impediria o trabalho.
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PE.US.15

Essas provas, como as AAPs, e essa plataforma/.../ o
SARA®, na verdade, facilitaram o [nosso] trabalho.
/..l H& uma plataforma que analisa todos os
resultados das habilidades. /.../ Eu n&o sei o que /.../
poderia dificultar tanto 0 nosso trabalho. /.../ Quando
nos estamos dispostos a fazer um trabalho bom /.../
[nds] corremos atras e, com isso, recebemos do outro
lado também. /.../ As vezes, a pessoa ndo esta a fim de
trabalhar, entdo ela arruma desculpas sobre isso ou
aquilo do governo. /.../ Se n6s temos uma equipe boa
e todo mundo estd com o mesmo objetivo, nds
conseguimos trabalhar muito bem. /.../ E claro que ha
/... aquela fase de queda. /../ A matematica foi
esculachada no inicio do programa /.../ [porque ela] é
muito dificil e isso € um desafio para nés. /.../ Os
alunos vém /.../ com muitas habilidades para serem
sanadas, porque nao foram muito bem trabalhadas no
ensino fundamental. /.../ [Mas] se vocé pensar muito
nas dificuldades, vocé desanima/.../ e 0 aluno ja vem
com aquele pensamento de que a ‘“matemadtica ¢
dificil e eu ndo aprendo”.

A professora entende que politicas publicas,
como as AAPs e 0 SARA, facilitam o trabalho
da professora ou professor e, nesse ponto, ndo
sabe 0 que poderia dificulta-lo. Ela pondera
que ha momentos de dificuldade, sim, em vista
da complexidade da disciplina de matematica
e das dificuldades das alunas e alunos,
oriundas do ensino fundamental. Ela também
acredita que ha professoras e professores que
buscam desculpas para justificar desinteresse
em trabalhar bem. Entretanto, o préprio pensar
sobre as dificuldades traz desanimo, tanto para
as professoras e professores, quanto para as
alunas e alunos. Desse modo, ela entende que
uma equipe de professoras e professores
motivada a realizar um bom trabalho, recebe
apoio, e consegue fazé-lo.

- Algumas politicas publicas
facilitam o trabalho do professor.

- A professora ndo vé em quais
pontos as politicas publicas
podem dificultar seu trabalho.

- A complexidade da matemaética
e as dificuldades dos alunos sdo
fatores que dificultam o trabalho
da professora ou professor.

- Ha professoras e professores
desinteressados em trabalhar bem
e buscam justificativas para isso.

- Voltar-se para as dificuldades
causa desanimo e prejudica o
trabalho da professora ou
professor.

- Professoras e professores unidos
e motivados recebem apoio e
trabalham bem.

PE.US.16

Para minha vida profissional, o PEI foi um divisor [de
aguas], porque com todo esse aparato que nds temos,
nos crescemos muito profissionalmente. Entdo, hoje
eu sou muito adepta ao programa /.../ [porque, com
ele] as coisas funcionam de uma maneira melhor /.../

Para a professora, sua vida profissional cresceu
muito apos a transicao para o PEI. Ela acredita
que com 0 programa as coisas funcionam
melhor, porque ha menos problemas como as
faltas das professoras e professores. Na escola

- O PEI contribui para a formagéo
profissional da professora ou
professor.

33 Sistema de Acompanhamento dos Resultados das AvaliagGes.
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do que no [ensino] regular, onde existe muita falta de
professores e aqueles varios problemas sobre 0s quais
a escola ndo consegue avancar. /.../ Na escola regular,
nos fichvamos apavorados com a quantidade de
professores faltando.

regular as professoras e professores faltam
muito.

- Na escola regular, a quantidade
de faltas da professora ou
professor ¢é alta e prejudica o
trabalho.

PD.US.15

Com relacéo as politicas publicas, nossa secretaria [de
educacdo] cresceu muito. N6s vemos o esforco que
eles estdo fazendo para a [nossa] formagdo. /.../ Em
uma escola regular, o professor da aquela
“acomodada”. /.../ [Na escola integral] o tempo todo
vocé estd em formacdo, porque isso € cobrado da
gente e acaba fazendo com que se torne um habito.
/.../ NGs sempre estamos atras de tecnologias novas,
aprendendo ideias novas, testando ideias novas. /.../
Vocé pode ver na escola regular um professor [apds
dar] a primeira aula /.../ indo embora para sua casa
[antes de dar a ultima]. Ele ndo tem todo esse
compromisso e sempre pde 0 problema no sistema.

A respeito de politicas publicas voltadas para a
educacdo, o professor entende que a SEE/SP
cresceu muito. Ele vé isso através do esforgo
que o Orgdo da para a sua formacdo. No PEI,
exige-se que a professora ou professor esteja
sempre se aprimorando, o que faz com que isso
se torne um habito. Na escola regular, é
comum professoras e professores que néo
cumprem toda a sua carga horaria,
principalmente quando eles possuem aulas
com um longo intervalo entra elas. Ha falta de
compromisso de tais professoras e professores,
que ndo se responsabilizam por seu trabalho.

- No PEI, a SEE/SP se esforca
para aprimorar a formacdo das
professoras e professores.

- Na escola regular ha professoras
e professores que ndo cumprem
sua carga horéria, por falta de
COmpromisso.

PD.US.16

Ao ser lancado, em 2007 /.../ muitos professores ndo
usaram [os cadernos do aluno]: “porque isso ¢
absurdo.”/.../ Dai, o governo tirou. /.../ “Pelo amor de
deus, nos precisamos de orientagdo!” Dai, o governo
voltou a fazer os cadernos. /.../ Cada professor sempre
teve 0 que era para ser trabalhado e seus livros
didaticos. /.../ Mas este caderno orientador, que vinha
para todos os alunos e inclusive para o professor, te
da um rumo no que trabalhar. /.../ [Quando] ficaram
sem [o caderno], todos comegaram a chiar. /.../ Ent&o,
houve uma gritaria dentro da secretaria pedindo pelo
material de apoio.

O professor afirma que em seu langamento em
2007, as professoras e professores nao
aceitaram os Cadernos do Aluno do programa
Séo Paulo Faz Escola o que levou o governo a
retira-los. Isso fez com que as professoras e
professores se sentissem perdidos e se
mobilizassem pedindo a volta dos cadernos.

- Os cadernos do programa S&o
Paulo Faz Escola foram adotados
pelas professoras e professores
somente ap6s sua segunda
implementacéo.




85

Cdodigo

Excerto da fala

Assercédo Articulada

Ideias Nucleares

PD.US.17

No PEI, nos estamos acostumados com essa demanda
grande de estar correndo atrés. /.../ Eu entrei na escola
devido a isso. [Foi] devido a um professor que ndo
gostou do sistema, e abriu a chance para que eu
pudesse entrar na escola. /.../ Todo ano, eu fazia a
andlise e entrevista do curriculo que n6s fazemos,
porque a escola PEI /.../ ndo é um concurso. /.../ Vocg,
tem o seu curriculo analisado dentro da proposta do
PEI, e sera verificado se tem o perfil para trabalhar.
[Mesmo tendo conseguido] essa vaga, ela ndo é
“minha”. Apesar de eu ser concursado pelo estado, a
escola em que eu estou hoje ndo é a minha escola
sede.

O professor afirma que no PEI, acostuma-se
com uma grande demanda de trabalho, em
vista de estar sempre buscando se aprimorar.
Ele entende que foi por conta de um professor
que ndo se adequou ao programa que ele teve
a oportunidade de entrar na escola. Entretanto,
sabe que a vaga ndo € sua, porgue esta nao é
sua escola sede.

- No PEI, a professora ou
professor se acostuma com uma
grande demanda de trabalho.

- No PEI as vagas ndo sdo efetivas
e a professora ou professor pode
ser substituido caso ndo se adeque
ao programa ou ndo atenda aos
requisitos.

PD.US.18

NOs vemos que o estado esta tentando. Se é o melhor,
eu ndo sei. /.../ Por vezes com a troca do prefeito, a
politica publica que era boa, ele deseja trocar, porque
ndo é da administracdo dele. Esse € o problema das
politicas publicas. Cada um que entra la, resolve
colocar uma coisa diferente. /.../ N&o se fixa uma
politica publica e, a cada quatro anos, se tenta mudar
o que se fez. /.../ Infelizmente, esse é o problema para
pessoas como nos que trabalham para uma
instituigdo: “vocé deve seguir o que vem de cima”.
/...] Agora estdo 6timas as politicas publicas que estdo
aqui e 0 novo secretario que esta aqui. /.../ [Mas]
vamos ver daqui quatro anos. /.../ De repente, muda
tudo e vem outro, e nés acabamos perdendo
horizontes [sem saber se estavamos] indo para o lado
bom ou para o lado ruim.

Apesar de ver esforco por parte do governo, o
professor avalia que a rotatividade do poder
executivo causa uma instabilidade na
manutencdo das politicas publicas que estdo
em vigor. Para ele, este € o problema de se
trabalhar para uma instituicdo publica.
Segundo ele, apesar de as politicas em vigor
atualmente serem boas, elas podem mudar
repentinamente, deixando as professoras e
professores com uma sensacdo de incerteza
acerca da qualidade do trabalho que estavam
realizando.

- A rotatividade do poder publico

causa instabilidade na
manutengéo das politicas
vigentes.

- As politicas puablicas para a
educacdo podem mudar com o
governo, causando incerteza
acerca da qualidade do trabalho
da professora ou professor.

PE.US.17

Eu passei a minha vida toda no ensino regular e eu
sempre tentei fazer da melhor forma, mas era muito

A professora explica que o trabalho na escola
regular era dificil devido ao alto nimero de

- O grande nimero de professoras
e professores gque faltam na escola
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Excerto da fala

Assercédo Articulada

Ideias Nucleares

dificil trabalhar [daquela] maneira. /.../ As vezes, ao
chegar na escola, havia trés, quatro professores
faltando, o que atrapalhava muito a sua estrutura de
trabalho. /.../ Eu tentava fazer com que [essas coisas]
ndo afetassem a mim e nem a meu trabalho. Mas é
aquele negdcio, vocé vé ali a falta /../ aquele
professor que ndo quer trabalhar direito. /.../ No
ensino integral isso ndo acontece. /.../ [Estamos]
sempre tentando encontrar solugbes para 0s
problemas que aparecem. /../ Se falamos de
“problema”, a supervisora nos fala: “eu quero
solugdes, problemas eu nao quero ouvir”. /.../ Nas
primeiras reunides com ela, eu escutava isso direto.
/.../ Eu pensava: “opa, eu ndo posso falar isso aqui”.

professoras e professores que faltavam. Apesar
de tentar ndo se deixar afetar, isto atrapalhava
sua estrutura de trabalho. No ensino integral,
todas e todos sdo empenhados e buscam
solucgdes para os problemas da escola, porque
a supervisora ndo aceita que sejam levados
apenas problemas para ela, sem proposta de
solucéo.

regular prejudica a estrutura de
trabalho de todas e todos.

- No PEI, as supervisoras e
supervisores nao aceitam receber
problemas da gestdo escolar sem
proposta de solucdo.

- No PEI todas e todos sdo
empenhados e buscam solugdes
para os problemas da escola.

Com o quadro da terceira entrevista encerramos 0 movimento de analise ideografica, expondo a fala de cada uma das professoras e professores

com os quais dialogamos, destacando as ideias nucleares interpretadas. Na sequéncia vamos nos voltar para essas ideias nucleares buscando

articulacdes de significados.
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4.2 Anélise Nomotética

Dando continuidade ao movimento de analise fenomenolodgica, para que seja possivel
compreender como essas professoras e professores, ouvidos em entrevista, consideram que as
politicas publicas em educacao afetam o seu trabalho, iremos expor o que, para nos, se mostra
como convergente e divergente no que foi dito. Trata-se de um movimento interpretativo que
envolveu muita leitura, varias idas e vindas, diversos agrupamentos. Enfim, um movimento da
pesquisa que busca clareza do dito a luz do interrogado. Desse movimento conseguimos trazer,
no Quadro 4, as primeiras convergéncias interpretadas. As cores foram usadas para dar a ideia
de movimento da leitura do quadro anterior, ou seja, nos quadros anteriores fomos destacando
de mesma cor as ideias nucleares que interpretamos serem convergentes. No Quadro 4 ja as

reunimos e nomeamos a convergéncia (0 que nessas ideias interpretamos como comum).
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Quadro 4 — Primeiras Convergéncias

Codigo

PL.US.1
PL.US.1
PL.US.6

PL.US.8
PR.US.8
PR.US.6

PR.US.25
PR.US.23

PE.US.15

PL.US.2
PR.US.1
PL.US.20
PE.US.2

PE.US.13
PD.US.14

PE.US.15
PE.US.15
PR.US.23

PL.US.26

PE.US.6

Ideias Nucleares Primeiras convergéncias

interferem  na liberdade
professoras e professores.

Aspectos sociais externos a escola que

Valorizacdo  das | Estabilidade,
professoras e | formagao
professores. valorizagao
docente.

As professoras e professores sdo avaliados por todas e todos que integram a escola.
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Codigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias
PL.US.3 | A gestdo da escola e os professores possuem um bom relacionamento.
PR.US.19 | Com a autorizagdo das professoras e professores, a escola avalia suas aulas assistindo-as e comunica o resultado
Com uma conversa.
PC.US.1 | O PEI possibilita a unido das professoras e professores.
PD.US.2 | A diversidade de atuag@o da professora ou professor no PEI é um aspecto positivo.
PD.US.2 | No PEIL ha uma diversidade de trabalho para a professora ou professor, como atuar em disciplinas eletivas.
PD.US.5 | Registros fotograficos das aulas contribuem para os resultados, apds a calibragem.
PE.US.3 | A transi¢do garante uma formagdo continuada para os professores conhecerem as diretrizes do PEI. .
PE.US.7 | Cursos de formagao continuada favorecem a competéncia de autodesenvolvimento. Apoio . a0
: ¢ — : P ——— desenvolvimento
PD.US.6 | A partir de uma avaliacdo realizada pelas alunas e alunos, a professora ou professor reflete sobre a propria profissional
pratica. docente.
PE.US.12 | A alta cobranga contribui para que a escola e as professoras e professores se empenhem mais em seu trabalho.
PD.US.4 | Asavaliagoes de desempenho tém por objetivo a formagao das e dos profissionais da escola, seguindo o modelo
do PIAF, que inclui uma autoavaliagao.
PE.US.7 | Aavalia¢do de desempenho das professoras e professores do PEI inclui uma autoavaliagdo.
PE.US.16 | O PEI contribui para a formagao profissional da professora ou professor.
PC.US.3 | No PEI, a competéncia de corresponsabilidade estimula o trabalho em equipe.
PD.US.12 | A escola em tempo integral favorece a utilizagdo de materiais didaticos diversos.
PD.US.15
IJAONNRI Ha professoras e professores desinteressados em trabalhar bem e buscam justificativas para isso. Impedimentos para a liberdade das
[INEBEI Na escola regular hé professoras e professores que ndo cumprem sua carga horaria, por falta de compromisso. [FSSSEENREECINUEEUEE
IO O trabalho em duas escolas, leva o professor a exceder a carga horaria maxima de trinta e duas horas semanais.
JNMONNPA Nem sempre ha tempo habil para se trabalhar tudo o que € requerido no plano de aula, porque o tempo destinado
a cada conteudo ¢ curto.
ITWIRRE A professora ou professor precisa repensar cada uma de suas agdes para atender o que é colocado pelo governo
e as necessidades especificas de suas alunas e alunos.
I NMONRE Com o passar dos bimestres, ha cada vez mais habilidades que demandam atengdo na recuperagao.
| NMONWYI As politicas publicas educacionais possuem um objetivo comum: garantir ensino de qualidade.
|4SRN Com a Prefeitura Municipal assumindo a responsabilidade do ensino fundamental, as escolas passaram a perder
turmas e corriam o risco de fechar.
IJSAONRWAR A alta cobranca causa, as professoras e professores, a sensagdo de sempre estar com desempenho desfavoravel.




90

Codigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias
|YORONX I As politicas publicas chegam a atrapalhar a professora ou professor.
IYOAORRII O dcbate sobre as politicas publicas impediria o trabalho.
[ JSNONNEI Voltar-se para as dificuldades causa desdnimo e prejudica o trabalho da professora ou professor.
| 4SNONNII Na escola regular, a quantidade de faltas da professora ou professor ¢ alta e prejudica o trabalho.
| ONORRER A rotatividade do poder publico causa instabilidade na manutengdo das politicas vigentes.
IJDRUNNE As politicas publicas para a educacdo podem mudar com o governo, causando incerteza acerca da qualidade do
trabalho da professora ou professor.
|4SRNV O grande numero de professoras e professores que faltam na escola regular prejudica a estrutura de trabalho de
todas e todos.
PL.US.3 | Ha falta de material e equipamento, mas isso ¢ superado pelas professoras e professores. Adversidades presentes na liberdade
PL.US.4 | A escola precisa de recursos basicos adequados (xerox, giz, lousa, ventilagdo). de trabalho das professoras e
PL.US.16 | Avaliagdes bimestrais e externas sdo mero instrumento formal para a escola. professores.
PL.US.23 | A quantidade de alunas e alunos por turma influencia no processo de recuperagao.
PR.US.2 | Para completar a carga horaria, professoras e professores de matematica precisam assumir aulas de outras
disciplinas, de projetos ou em outras escolas.
PR.US.4 | Apesar de comum, a baixa disponibilidade de materiais didaticos ndo diminui a qualidade da formagao dos
alunos.
PR.US.9 | Sdo necessarias adapta¢des para acessar os recursos para as atividades escolares remotas.
PR.US.16 | Para os 9°s anos do ensino fundamental e 3° do ensino médio, é importante preparar material para outras
provas.
PR.US.20 | A professora ou professor se sente mais confortavel providenciando os proprios materiais para suas aulas.
PR.US.1 | Professoras e professores que atuam no Programa Inova Educacdo precisam de criatividade e aprender com o
dia a dia.
PR.US.7 | Apenas ap6s comprar um celular smartphone novo, a professora pdde acessar o centro de midias do estado de
Sao Paulo e sentir-se aliviada.
PR.US.10 | Para deixar o plano de aula da forma como deseja, a professora precisa realizar pesquisas em horarios
alternativos ao de seu trabalho.
PR.US.14 | Para sentir tranquilidade ao desenvolver seu plano de aula, a professora precisa comprar os proprios recursos
que pretende utilizar.
PD.US.14 | As professoras e professores de matematica assumiram as aulas de nivelamento e orientagdo de estudos, por
ser a disciplina de mais complexidade.
PD.US.17 | No PEI, a professora ou professor se acostuma com uma grande demanda de trabalho.
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Codigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias
PL.US.6 | Muitas professoras e professores sdo capazes de se aproximar das alunas e alunos. A importancia da interacdo e da
PL.US.7 | As professoras e professores de matematica distribuem entre si as aulas disponiveis na escola. pluralidade para a liberdade das
PL.US.9 | E importante dialogar com a professora ou professor que assumira a sua turma no ano seguinte. professoras e professores.
PL.US.24 | A professora ou professor deve contribuir com os planos de aula das alunas e alunos do PIBID, com estratégias
de avaliagdo.
PR.US.5 | O planejamento das aulas é semanal e em conjunto com a coordenadora e outras professoras e professores da
mesma area.
PR.US.13 | Professora ou professor, alunas e alunos do PIBID e suas orientadoras e orientadores trabalham juntos no
planejamento de intervengoes.
PR.US.17 | Projetos relacionados a datas comemorativas que envolvem toda a escola sdo importantes, porque propiciam a
unido da escola.
PR.US.18 | Dentro de uma lista de possibilidades, a professora ou professor, ou grupo de professoras e professores da
mesma area, escolhe qual projeto realizard durante o ano
PE.US.8 | A professora ou professor deve levar em consideragdo a opinido das alunas e alunos sobre seu trabalho.
PE.US.8 | A professora ou professor deve estar aberto as criticas para que possa aperfeicoar seu desempenho.
PE.US.14 | E importante a criagido de um espago de estudo exclusivo para o ENEM a partir da colaboragio de professoras,
professores, alunas e alunos.
PL.US.23 | Professoras e professores auxiliares e alunas e alunos do PIBID contribuem para o processo de recuperagao das
alunas e alunos.
PE.US.3 | Atransi¢do da escola ocorreu a partir de um contato de uma professora com uma supervisora ou Supervisor que
trabalhava com o PEI.
PR.US8 | E importante consultar as alunas e alunos sobre os meios de comunicagao a serem utilizados para a realizacao
das atividades escolares remotas.
PD.US.9 | As professoras e professores estudam e aplicam diferentes metodologias em suas aulas.
PE.US.12 | A unido das professoras e professores favorece a elaboragdo de estratégias para a recuperagio.
PE.US.13 | As professoras e professores se ajudam, contribuindo para a formagdo um do outro.
PE.US.13 | A unido das professoras e professores repercute na qualidade da formagdo das alunas e alunos.
PL.US.24 | As alunas e alunos do PIBID e estagiarias e estagiarios devem auxiliar a professora ou professor em suas aulas.
PL.US.21 | Professoras e professores no inicio da carreira deveriam receber um acompanhamento da escola, para conhecer
os oficios da profissao e estratégias de avaliagao.
PE.US.17 | No PEI todas e todos sdo empenhados e buscam solugdes para os problemas da escola.
PL.US.8 | Ha uma ordem légica para se trabalhar didaticamente os contetidos de matematica.
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Caodigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias

PL.US.8 Modos de ver o ensinar e aprender

matematica.
PL.US.9

PL.US.10
PL.US.10
PL.US.11

PL.US.13

PL.US.15
PL.US.15
PL.US.16
PL.US.16
PL.US.17

PL.US.23
PL.US.26

PC.US.2
PC.US.2
PE.US.9

PL.US.26
PL.US.5

PL.US.12
PL.US.12

PR.US.11
PD.US.8
PD.US.8
PC.US.2
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Caodigo Ideias Nucleares

PC.US 2
PE.US.10

PD.US.12

PD.US.13
PD.US.13

PL.US.13 | Aresolugdo de exercicios é essencial para o aprendizado.

PL.US.14
PL.US.17
PL.US.17
PL.US.25
PL.US.25

PR.US.5

PR.US.16
PR.US.18
PR.US.20

PD.US.1

PE.US.1

PE.US.1
PD.US.7
PE.US.2

PD.US.17

PE.US 4

Primeiras convergéncias

| Na rede estadual de ensino, a recuperacio deve ser continua e paralela. | Normatizagdo da ag@o das professoras

e professores.
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Caodigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias

PE.US.5

PE.US.5
PE.US.6
PD.US 4
PE.US.10

PE.US.11
PE.US.17

PE.US.2
PE.US.2

PD.US.3
PD.US.8
PD.US.5

PL.US.20

PD.US.16

PL.US 4
PL.US.5

Elementos relevantes a liberdade das
alunas e alunos.

PL.US.6
PR.US.3

PR.US.12
PR.US.15

PR.US.21
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Caodigo
PE.US.11
PD.US.12

PL.US.17
PL.US.18
PL.US.18
PL.US.19
PL.US.21
PL.US.22
PL.US.22
PL.US.24
PR.US.8

PR.US.9

PR.US.11

PR.US.20
PR.US.21

PR.US.22

PD.US.7
PR.US.7

Ideias Nucleares

Sem um celular smartphone novo € incerto e angustiante desenvolver as atividades escolares de forma remota.

Primeiras convergéncias

Elementos alheios a escola que
menosprezam o  trabalho  das
professoras e professores.

PR.US.7

As reunides de planejamento continuam semanalmente mesmo durante a quarentena.

PR.US.8

Nao ¢é necessario utilizar todos os recursos colocados pelo governo para as atividades escolares remotas.

PR.US.24

Durante a pandemia, as professoras e professores acompanham a realizagdo das atividades das alunas e alunos
remotamente e precisam de recursos para a gravacdo de videoaulas.

PD.US.11

Durante a pandemia, o governo disponibilizou para as escolas o centro de midias do estado de Sdo Paulo, com
aulas sobre os objetos de conhecimento de cada bimestre.

PD.US.11

Os materiais do centro de midias do estado de Sao Paulo, em outubro estavam focando a recuperacio.

PD.US.9

Nas atividades remotas, as professoras e professores tiveram que adaptar suas metodologias.

Caracteristicas do trabalho das
professoras e  professores de
matematica no contexto remoto.
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Codigo Ideias Nucleares Primeiras convergéncias

PD.US.10 | O professor organizou um roteiro para as atividades remotas.
PD.US.10 | A atividade remota inclui ideias, videos da internet ¢ videoaulas gravadas pelo professor.

PE.US.13 | Ao iniciarem-se as discussoes sobre distanciamento social, a escola pdde adaptar-se rapidamente a plataforma
Google Classroom, gragas aos conhecimentos de informatica de um dos professores.

Ao finalizarmos este quadro que exp0e as primeiras convergéncias interpretadas, destacamos que duas particularidades se evidenciam na
fala dos entrevistados,

- PR.US.25: “Os obstaculos nos movem para supera-los”;

- PE.US.15: “A professora ndo vé em quais pontos as politicas publicas podem dificultar seu trabalho”.

Sdo singularidades que, embora ndo tenhamos interpretado convergéncias, sao significativas ao interrogado e, portanto, serédo retomadas no
movimento de discussdo das categorias abertas. Essas singularidades que se recusam a convergir, mas fazem sentido ao interrogado, a
fenomenologia considera idiossincrasias (MACHADO, 1994, p. 42).

Seguindo 0 movimento interpretativo focamos as convergéncias do Quadro 4 questionando o que elas nos dizem da estrutura do fenbmeno
— a afetacdo das politicas publicas no trabalho das professoras e professores de matematica. Novamente interpretamos novas similaridades que
levaram as segundas convergéncias ou as categorias de analise que constituem as regides de generalidade do fenbmeno da afetacdo. No Quadro 5

trazemos as segundas convergéncias.
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Quadro 5 — Segundas Convergéncias

Cdodigo

Primeiras Convergé Segundas Convergéncias

PL.US.1, PL.US.6, PL.US.,
PR.US.25, PR.US.23, PE.US.15.

PR.US.6, PR.US.8,

A agdo politica de
professora ou professor.

SCer

PL.US4, PL.US.5, PL.US.6, PR.US.3, PR.US.12,
PR.US.15, PR.US.21, PE.US.11, PD.US.12.

PL.US.3, PL.US4, PL.US.16, PL.US.23, PR.US.2,
PR.US.4, PR.US.9, PR.US.16, PR.US.20, PR.US.1,
PR.US.7, PR.US.10, PR.US.14, PD.US.14, PD.US.17.

Adversidades presentes na liberdade de trabalho das professoras e
professores.

PL.US.8, PL.US.9, PL.US.10, PL.US.11, PL.US.13,
PL.US.15, PL.US.16, PL.US.17, PL.US.23, PC.US.2,
PE.US.9, PL.US.26, PL.US.5, PL.US.12, PL.US.14,
PR.US.11, PD.US.8, PC.US 2, PE.US.10, PD.US.12,
PD.US.13.

PR.US.8, PD.US.9, PD.US.10, PD.US.11, PE.US.13.

Caracteristicas do trabalho das professoras e professores de matematica
no contexto remoto.

PL.US.2, PR.US.1, PL.US.20, PE.US.2, PE.US.13,
PD.US.14, PE.US.15, PR.US.23, PL.US.26.

Estabilidade, valorizagao
formagdo docente.

O sentimento de pertenca a
uma comunidade.

PE.US.6, PL.US.3, PR.US.19, PC.US.1, PD.US.2,
PD.US.5, PE.US.3, PE.US.7, PD.US.6, PE.US.12,
PD.US.4, PE.US.16, PC.US.3, PD.US.12, PD.US.15.

PL.US.6, PL.US.7, PL.US.9, PL.US.24, PR.US.S,
PR.US.13, PR.US.17, PR.US.18, PE.US.8, PE.US.14,
PL.US.23, PE.US.3, PR.US.8, PD.US.9, PE.US.12,
PE.US.13, PL.US.21, PE.US.17.

A importancia da interacdo e da pluralidade para a liberdade das
professoras e professores.

PL.US.25, PR.US.5, PR.US.16, PR.US.18, PR.US.20,
PE.US.1, PD.US.7, PE.US.2, PE.US4, PE.USS,
PE.US.6, PD.US.4, PE.US.10, PE.US.11, PE.US.17,
PD.US.3, PD.US.§, PD.US.5, PD.US.16, PL.US.20,
PD.US.17.

O sentimento de impoténcia
frente as imposicdes legais.

PE.US.15, PD.US.15, PL.US.7, PR.US.12, PR.US.15,
PR.US.16, PR.US.22, PE.US.3, PE.US.12, PC.US4,
PE.US.16, PD.US.18, PE.US.17.

Impedimentos para a liberdade das professoras e professores.
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Codigo Primeiras Convergéncias Segundas Convergéncias

PL.US.17, PL.US.18, PL.US.19, PL.US.21, PL.US.22,

PL.US.24, PR.US.8, PR.US.9, PR.US.11, PR.US.20,

PR.US.21, PR.US.22, PD.US.7.

PR.US.7, PR.US.24, PD.US.10. Caracteristicas do trabalho das professoras e professores de matematica
no contexto remoto.

As analises ideografica e nomotética permitiram a interpretacdo que nos levou a organizar trés categorias abertas que dizem respeito a
estrutura do fenbmeno da afetacdo das politicas publicas: a acdo politica de ser professora ou professor; o sentimento de pertenca a uma
comunidade; e o sentimento de impoténcia frente as imposi¢des legais. Na se¢do seguinte, para expor 0 que se mostra nas experiéncias vividas

dessas professoras e professores, passamos a discutir as categorias abertas em articulagdo com os autores lidos.



99

5 DISCUSSAO DAS CATEGORIAS ABERTAS

Retomando nossa pergunta de pesquisa: “como as politicas publicas afetam o trabalho
das professoras e professores de matematica?”, discutiremos as categorias abertas visando

expor o que, em cada uma delas, faz sentido para a compreensao do fendmeno da afetacao.

5.1 O Sentimento de Pertenca a uma Comunidade

Conforme entendemos, a politica esta relacionada a liberdade e & agéo coletiva. Em
outras palavras, todas as acOes comecadas por professoras e professores e realizadas
coletivamente por eles sdo agdes politicas. Essas acdes afetam a eles e a sua comunidade
escolar. Essa afetacdo ligada as acdes coletivas € uma dimensdo particular do fenémeno da
afetacdo das politicas pablicas no trabalho das professoras e professores de matematica — nosso
fendmeno interrogado. Isso se da porque, como veremos adiante, algumas politicas
educacionais determinadas hierarquicamente impactam a potencialidade da acdo politica das
professoras e professores de matematica da rede pablica estadual paulista, pois interferem no
seu sentimento de pertenca a sua comunidade escolar. Interpretamos esta dimensdo como a
categoria aberta relacionada a contribuicdo das politicas publicas para o sentimento de
pertenca a uma comunidade.

Levando em consideracdo uma perspectiva de formacao continuada que a concebe como
um processo constante na atividade docente, entendemos que o trabalho coletivo contribui para
a elaboracdo de estratégias de ensino e planos educacionais e para a formacé&o profissional das
e dos docentes. Nessa diregéo, as professoras e professores participantes de nossa pesquisa
praticam sua liberdade e estabelecem politicas reguladoras para as praticas de ensino em sua
comunidade escolar. Além disso, eles as elaboram levando em consideracdo as necessidades
educacionais especificas de seus alunos e suas respectivas concepcdes de educacdo e visdes de
mundo. Em outras palavras, as acfes coletivas sdo politicas e regulam as acles que as
professoras e professores de uma comunidade escolar especifica realizam, ou seja, professoras
e professores que trabalham juntos em uma escola com cargos profissionalmente estaveis, ao
agirem coletivamente, regulam e garantem a qualidade de seu trabalho segundo critérios
proprios estabelecidos também coletivamente, em comunidade. Mas o0 que faz instaurar essa
comunidade?

Apesar de existirem varios estudos a respeito das influéncias exercidas pela comunidade

na formacdo da pessoa, existe certa dificuldade para descrever a maneira como ela contribui
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para esse processo. Para compreendermos melhor esse tema, consideramos uma perspectiva de
pessoa e comunidade que as concebe de maneira relacional, enfatizando seu aspecto
interconstitutivo. Para isso, discutimos nesta subsecdo os elementos tedricos fundamentais,
elencados pela filosofa Edith Theresa Hedwig Stein (1891-1942), também conhecida como
Santa Teresa Benedita da Cruz, que explicitam o modo pelo qual pessoa e comunidade sdo
estruturalmente relacionadas e ontologicamente interdependentes.

Segundo a autora, enquanto seres humanos, estruturalmente nés somos iguais, ou seja,
possuimos estruturas semelhantes, mas que séo ativadas de forma singular e individual em cada
pessoa. Com o intuito de apreender a existéncia ou a inexisténcia da causalidade psiquica, na
obra Psicologia e Scienze dello Spirito (publicada originalmente em 1922), Stein se volta para
o “fluxo de consciéncia”, pois compreende seu fendbmeno interrogado como sendo a pessoa
humana. Como mencionamos na Subsecao 3.1, fendbmeno pode ser compreendido como tudo o
gue se manifesta para a consciéncia, para um sujeito intencionado que interroga algo e se volta
a esse algo de modo atento procurando compreender o que a ele se mostra. A consciéncia esta
aqui sendo entendida em uma perspectiva fenomenolégica, ndo como um ato reflexivo do
individuo em sua singularidade, mas como nosso estado conscio dos acontecimentos cotidianos
que vivenciamos. Em outras palavras, ndo se trata de “estar consciente de” algo ou alguma
situacdo especifica que se vivencia, pois estamos 0 tempo todo conscientes (de algo), ou melhor,
nds somos consciéncia e, nesse estado constante de consciéncia, nos atentamos a coisas
diferentes em momentos diferentes e com intensidades diferentes. Somos sempre sujeitos
intencionados o que significa dizer que, sendo no mundo, sempre somos lancados a ele €, nele,
algo nele nos afeta, nos inquieta, nos provoca, nos invoca o olhar.

Edith Stein enfatiza que ao viver as coisas, estamos conscios de vé-las e, ao vivermos,
nosso estado de consciéncia se transforma, muda, como um fluxo. O fluxo de consciéncia é
constituido de fases interligadas, impossiveis de serem concebidas de modo unitario, pois

sempre séo juntas, como uma amalgama (SILVA, 2016, p. 131-132).

Estruturalmente, ha um fluxo de vivéncias e, Edith Stein traz Husserl que afirma
podermos falar da existéncia de um fluxo, pois no presente estd conservado algo
daquilo que passou, € o que esta conservado no presente nos diz que havera algo em
seguida, ou seja, existe uma continuidade, um fluxo de consciéncia de nossas
vivéncias cotidianas. Ales Bello [...] exp8e que segundo Edith Stein, este fluxo
acontece de modo continuo para o individuo humano, porém com fases, e salienta que
ndo h& uma divis&o entre as fases como se, com o advir de cada nova fase, a anterior
se esvanecesse desaparecendo no nada. Se assim fosse teriamos sempre uma Unica
fase e ndo se poderia produzir fluxo unitario algum. (SILVA, 2016, p. 131-132, grifo
do autor)

Em outras palavras, ao vivermos a vida, experienciamos situagcdes cotidianas

interligadas. Essas vivéncias se mostram para a consciéncia a medida que estamos cdnscios
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delas. Por isso néo se trata apenas dos acontecimentos com 0s quais nos deparamos, como se
0s vivéssemos exclusivamente de uma maneira passiva ou receptiva, mas trata-se daquilo para
0 que nos voltamos, para 0 que nos atentamos. Esse o que ilumina algo que se destaca na
experiéncia vivida. E um “voltar-se para” que abre possibilidade para vivéncias e influencia
decisOes e acoes futuras.

Apesar da pessoa, em sua estrutura geral, poder contar com o fluxo de consciéncia, que
é singular para cada uma, Stein enfatiza a importancia de dois aspectos da vida cotidiana: a
individualidade e a coletividade. Isso porque a singularidade da pessoa é expressa nas
dimensdes da sua subjetividade e da intersubjetividade, a qual, por sua vez, esta nas raizes do
coletivo. Suas diferentes formas de associagdo da pessoa ao estar-com-o-outro no mundo-vida
constituem-se “nos modos de proceder e de entrelacar da vida envolvendo-a em diferentes

comunidades” (SILVA, 2018, p. 2). Na visdo da filésofa, as comunidades séo constituidas:

por pessoas que convivem em um espago em que umas estdo com as outras, vendo-se
e assumindo-se como iguais e realizando um movimento de expressar as vivéncias
revelando as compreensdes de mundo e as comunicando, possibilitando
compreensdes em comum. Essas compreensfes vao se entrelagando e amalgamando
em valores e praticas compreendidas e assumidas por elas, agora entendidas como
um conjunto, constituindo comunidade e nela encontrando uma esfera que as
transcende. (SILVA, 2018, p. 2, grifo nosso)

Na perspectiva fenomenoldgica, comunidade ndo é somente uma forma de agrupamento
social de pessoas (familias, povos, comunidades cientificas, religiosas etc.), uma vez que as
compreensdes comuns possibilitam que se estabelecam valores e praticas assumidas
coletivamente. Além disso, as a¢des coletivas de uma comunidade sdo politicas, porque elas
também estédo relacionadas as pessoas membros da comunidade se reconhecerem como iguais.
Na perspectiva que explicitamos na Subsecédo 3.3, politica relaciona-se a liberdade, mas uma
liberdade entendida como interacdo entre semelhantes. Semelhanca essa entendida ndo apenas
como estrutural, mas que se constitui entre aqueles que se veem e se assumem como iguais.

Entendemos que a professora Eliza e o professor Diego, sujeitos de nossa pesquisa,
expressam uma compreensdo de semelhanca que lhes ddo a certeza de desempenhar um bom
trabalho, como diz Eliza, “se nds temos uma equipe boa e todo mundo esta com 0 mesmo
objetivo, nds conseguimos trabalhar muito bem” (PE.US.15, grifo nosso). Esse “bom trabalho”
que entendem fazer os faz sentirem-se seguros relativamente as avaliagdes que enfrentam. O
professor Diego, completa a fala da colega, “[a avaliagao de desempenho €] uma avaliagdo dos
alunos, dos pares, também h& uma autoavaliacéo, [e] da gestdo, [...] Como nds fazemos varias
avaliagdes diagnosticas dos alunos, isso também é feito para nos, visando a melhoria”
(PD.US.4, grifo nosso).
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A professora Regina também se vé semelhante aos seus colegas e parte integrante de
decisdes coletivas como no caso dos projetos anuais que, devido a necessidade da realizacdo
desses projetos em todas as areas do ensino, “o professor, ou 0 grupo de professores da mesma
area, escolhe e decide [qual projeto] vai ser realizado [por ele] durante o ano” (PR.US.18, grifo
nosso). O planejamento das aulas e das intervencgdes, também é enfatizado, porque ela e seus
colegas de area se relinem semanalmente com a coordenadora pedagdgica para elaborarem,
colaborativamente, as aulas de matematica (PR.US.5). Como grupo, acolhem as estagiarias e
estagiarios e as alunas e alunos do PIBID, trazendo-os para o didlogo procurando estabelecer,
com eles e com suas orientadoras e orientadores, “o que pode ser realizado para ser aplicado
naquele conteldo e que pode trazer uma ajuda aos alunos” (PR.US.13).

Ja o professor Leandro, expressa essas compreensdes reveladoras de um
reconhecimento de semelhanca ao falar do dialogo respeitoso com a professora ou professor
que assumira futuramente uma de suas turmas, procurando dar-lhe conhecimento dos conteiidos
matematicos ja trabalhados com aqueles alunos (PL.US.9). Segundo ele, pertencer a
comunidade €, também preocupar-se com o outro, seu colega de profisséo, pois, apesar de ele
poder assumir trinta e duas aulas em sua escola estadual, 0 que completaria a sua carga horaria,
opta por assumir vinte e quatro, porque ele e seus colegas, em conjunto, distribuem as aulas
disponiveis da escola “para cada professor, dentro da sua carga horéaria” (PL.US.7).

Compreendemos que esta Ultima acdo descrita pelo professor Leandro se refiraa um ato
de solidariedade, identificado na obra de Stein como “um posicionamento de abertura diante
do outro que é considerado como fundamental para a comunidade, por solicitar uma
responsabilidade comum” (COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p. 19). Ou seja, o professor
se manifesta solidario para com seus colegas e, na fala, revela que a solidariedade é entre todos,
afinal o grupo “concorda” em “dividir a carga horaria”. Eles assumem, coletivamente, a
formacédo das alunas e alunos de sua escola e mostra-se, na fala do professor Leandro, que as
tomadas de posicdo de um ndo ficam sem efeito sobre o outro, mas estimulam e desenvolvem
a propria eficacia do grupo. Conforme se entende na obra de Stein, “nisso consiste a vida
comunitaria; [...] os membros sdo uma totalidade e sem este relacionamento reciproco a
comunidade n&o é possivel” (STEIN, apud COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p. 19).

Trazemos essa perspectiva porque, assim como Stein, buscamos compreender aspectos
do fenbmeno — o da afetacédo — que se iluminam nos relatos das experiéncias vividas do sujeito
— as professoras e professores participantes de nossa pesquisa. Procuramos, também,
compreender o fenbmeno em uma perspectiva interna, no interior da comunidade escolar. Ao

olharmos para os aspectos constitutivos das experiéncias vividas de seus membros,
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identificamos as vivéncias da consciéncia que se referem apenas a um significado pessoal como
vivéncias “individuais”; e as vivéncias da consciéncia relacionadas a compreensdes comuns,
isto €, que entram na constituicdo das vivéncias propriamente comunitarias, como vivéncias
“supraindividuais™*,

O sujeito da vivéncia comunitéria é o n6s. O sentimento que eu sinto, seja ele qual for
(felicidade, tristeza, responsabilidade, pertenca, entre outros), é sentido por mim, contudo, ele
pode ndo ser apenas meu, mas compartilhado com o outro, um sentimento nosso. Como
membro de uma comunidade, eu — enguanto sujeito da vivéncia deste sentimento — sinto com
0 grupo e posso identificar no outro, também membro desse grupo, a “mesma” vivéncia.
(COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p. 17).

O sujeito da vivéncia [propriamente] comunitaria vive através de nds, atualiza-se em
minhas vivéncias. No entanto, este n6s que é sujeito da vivéncia comunitaria ndo é
constituido apenas por aqueles membros da comunidade que sentem [0 sentimento]
num mesmo momento e da mesma maneira, mas todos aqueles que estdo incluidos na
unidade do grupo e [aqueles] que vivenciaram antes de mim, estdo vivenciando ou
vivenciardo [0 sentimento referido] ao mesmo significado comum (Stein,
1922/1999n). A vivéncia comunitaria implica um reconhecimento de uma experiéncia
de “n6s”, uma experiéncia de pertenca. (COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p.
17, grifo nosso)

Ou seja, ao vivenciar um sentimento compartilhado, relacionado a uma compreensao
comum, reconhecemos no outro algo comum e sentimos em grupo, o0 que contribui para outro
sentimento relacionado ao “fazer parte” de um grupo: o sentimento de pertenca.

As vivéncias propriamente comunitarias possuem elementos estruturais tipicos, a saber:
0 conteldo da vivéncia, que pode referir-se a um barulho que espanta um grupo de pessoas ou
um sentimento de pesar compartilhado por uma familia devido ao falecimento de um ente
querido; o vivenciar do contetdo, que se refere a captacdo do contetido pelo sujeito comunitario,
pois remete a um ndcleo de significado comum; e a consciéncia deste vivenciar, que é aquilo
gue nos permite dizer que ouvimos um barulho ou que nos sentimos em luto.

No que se refere ao contetido da vivéncia comunitaria, seu ndcleo de significado comum
é visado pelas pessoas membros da comunidade como o objeto de suas vivéncias comunitarias.
A consciéncia deste vivenciar acompanha a intensidade do vivenciar do conteudo, porém néo
é possivel identificarmos na comunidade uma consciéncia prépria, como é possivel fazé-lo para
a pessoa (COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p. 18).

Se por um lado, conseguimos identificar um contetido supraindividual e um vivenciar
supraindividual, por outro lado, ndo podemos falar de uma consciéncia
supraindividual (Stein, 1922/1999n). A vida consciente da comunidade s6 pode nascer

34 Nessa perspectiva, as experiéncias vividas descritas pelas professoras e professores participantes de nossa
pesquisa, nas quais foram identificadas convergéncias, referem-se a vivéncias supraindividuais, porque
relacionam-se a nucleos de significagcbes comuns (ideias nucleares semelhantes).
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de um eu individual e é apenas na medida em que as pessoas membros da comunidade
tomam consciéncia das suas vivéncias comunitarias € que a comunidade torna-se
consciente da sua vida. A comunidade néo vive, sente e age por si, mas o faz de forma
pessoal através dos seus membros. (COELHO JUNIOR; MAHFOUD, 2006, p. 18)

Com tais consideracGes entendemos que a instauracdo da comunidade escolar se inicia
com o reconhecimento da semelhanc¢a de seus membros, mas também vai além. Quanto mais
as pessoas membros se ddo conta das suas vivéncias comunitarias, mais a comunidade torna-se
consciente de sua vida.

Por um lado, existem determinadas acdes, colocadas em pratica através de politicas
oriundas de agdes coletivas, que intensificam o sentimento de pertenca, fortalecendo a vida da
comunidade escolar. Como aquelas relacionadas ao reconhecimento da semelhanca das
professoras e professores para com seus colegas e acles relacionadas a solidariedade,
mencionadas acima. Por outro lado, existem ac6es, colocadas em pratica via implementacao de
politicas publicas educacionais, que contribuem para esse mesmo sentimento de pertenca, de
maneiras diferentes para cada uma das trés comunidades tratadas aqui, porque estimulam ou
facilitam a realizagdo das acdes coletivas das professoras e professores de matematica. Para dar
continuidade a discussdo desta subsecdo, indagamos: que acdes de politicas publicas
educacionais sdo essas? E como elas contribuem para a liberdade (politica) das professoras e
professores de matematica?

Por meio de determinacao hierarquica, a SEE/SP pode abrir concursos para a efetivacao
de cargos de profissionais que atuam nas escolas, dentre eles os de professoras e professores.
Quando o Estado contrata professoras e professores efetivos, vé-se uma melhora em suas
condigdes profissionais, pois eles trabalham com tranquilidade podendo fixar-se em uma Unica
unidade escolar. Essa tranquilidade faz com que eles busquem aperfeicoar a propria pratica,
passando a serem respeitados na escola em funcéo de seu trabalho o que, por sua vez, para eles,
traz um sentimento de valorizacdo. Assume-se, entdo, uma corresponsabilidade que se mostra
nas acOes de todas as professoras e professores participantes de nossa pesquisa.

O professor Leandro manifesta sua preocupacdo de que as aulas disponiveis em sua
unidade escolar sejam distribuidas de maneira equilibrada entre ele e seus colegas. Por ser o
mais experiente, seus colegas e a dire¢cdo o ouvem em diferentes ocasides, por exemplo, pedem
sua opinido acerca da adocdo de livros didaticos a serem utilizados durante o ano letivo. Ele
toma a iniciativa de dialogar com todas as professoras e professores de matematica que fazem
parte de sua comunidade escolar, estando eles em formagé&o inicial ou ndo. Segundo declara,

essa atitude contribui para que haja continuidade no trabalho realizado com as alunas e alunos
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durante as intervencdes das estagiarias e estagiarios (sugerindo estratégias de ensino) e durante
a passagem das alunas e alunos para 0s anos seguintes.

Segundo compreendemos, a tranquilidade para o trabalho vivenciada pelas professoras
e professores participantes de nossa pesquisa contribui para um sentimento de
corresponsabilidade na escola. Isso caracteriza uma vivéncia propriamente comunitaria, pois 0s
membros, individualmente, sentem-se responsaveis e identificam que seus colegas se sentem
de uma maneira semelhante. Como ressaltamos, isso fortalece o sentimento de pertenca a
comunidade escolar que pode ser identificado na fala do professor Leandro que sente que houve
uma estabilidade na escola em decorréncia da efetivacdo de professoras e professores: “Foram
efetivando varios cargos, ndo s6 de matematica [...] e, talvez, isso deu uma estabilidade [...]
para a escola” (PL.US.2).

Também em sua fala o sentimento de pertenca a comunidade é expresso no cuidado com
0 outro, com a professora ou professor que chega em sua escola, que esta iniciando sua carreira
na rede publica estadual, para quem deveria ser dada maior atencao, cabendo a escola o0 ensino
dos oficios da profissao docente. Essas e esses profissionais, segundo considera, estdo inseridos
em um sistema complexo de normas e leis que precisam ser conhecidas para se entender “o
nosso modelo” (PL.US.21, grifo nosso). O sentimento de pertenga a uma comunidade mostra-
se em uma vivéncia propriamente comunitéaria.

Algo semelhante é dito pela professora Eliza. Ela afirma que, como parte do processo de

transicdo da sua escola, que passou da modalidade regular para a modalidade de ensino integral,
foi realizado um curso de formacédo continuada intensivo com todas as professoras e professores

a respeito do novo modelo que seria adotado pela escola.

Tivemos uma formagdo [continuada] intensiva no inicio do ano [de 2018], [...] nds
fichvamos o dia todo em formacéo, passando por todo o conceito da escola integral,
como ela funciona, como funcionam as tutorias, a parte diversificada, que sdo essas
matérias que ndo estdo no curriculo, os principios e premissas do programa, pedagogia
da presenca, enfim, toda essa parte que seria para nés uma novidade. (PE.US.3, grifo
Nosso)

A professora Eliza e o professor Leandro, embora de modos distintos, concordam a
respeito da importancia do acolhimento a professora ou professor que esta se iniciando em uma
nova escola, em uma nova profissio ou em um novo modelo curricular. Contudo,
institucionalmente, esse “acolhimento” que interpretamos como uma formagao continuada, é
oferecido apenas as professoras e professores de determinadas escolas, como é o caso das
escolas do PEI. Nesse sentido, o PEI, como politica publica educacional, pode estimular o

sentimento de pertenca a uma comunidade das professoras e professores que nela atuam.
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No entanto, vé-se que ha iniciativas da propria escola que preza pelo trabalho coletivo
das professoras e professores, estagiarias e estagiarios, respectivas orientadoras e orientadores
e gestoras e gestores, como relatado pela professora Regina. Um trabalho que visa planejar
acOes para a sala de aula e para a realizacéo de projetos interdisciplinares com “a escola toda
envolvida” (PR.US.17). As politicas internas da escola da professora Regina permitem realizar
reunibes semanais de planejamento e promover projetos anuais por area do conhecimento,
caracterizando exemplos de determinacdes hierarquicas que contribuem para o sentimento de
pertenca. A professora enfatiza o papel da coordenadora em pontuar as exigéncias do curriculo
necessarias para seus planos de aula, e o papel de seus colegas em opinar a respeito de suas
estratégias de ensino. Eles tomarem um dia da semana para agirem coletivamente a respeito das
necessidades educacionais de seus alunos caracteriza, na nossa interpretacdo, uma vivéncia
propriamente comunitaria.

Leandro e Regina, ao destacarem a importancia do trabalho docente coletivo,
concordam com a professora Eliza e os professores Carlos e Diego, para quem a liberdade de
trabalhar é dada por eles estarem “sempre muito juntos” (PE.US.12, grifo nosso). No caso do
PEI, esse sentimento é mais intenso, visto que as professoras e professores sdo incluidos no
processo de implementacdo dessa politica, desde a transicdo da escola da modalidade regular
para a modalidade de ensino integral.

Outra caracteristica marcante do PEI é o apoio ao desenvolvimento profissional das
professoras e professores. Sendo um programa que incorpora valores de unido e
autodesenvolvimento em suas diretrizes, a avaliacdo das professoras e professores se volta
enfaticamente para o aperfeicoamento profissional e € tida como responsabilidade de toda a
escola. Além disso, sdo oferecidos as e aos docentes varios cursos de formagédo continuada (no
decorrer do ano) e eles sdo estimulados a trabalhar, na sala de aula, de forma diversificada.
Nesse sentido, as escolas do PEI procuram associar a qualidade da formacao das alunas e alunos
a qualidade da formacdo das professoras e professores, de uma maneira a valorizar as vivéncias
compartilhadas.

Ao discutirem os aspectos essenciais da estrutura geral da pessoa na obra de Stein,
Coelho Janior e Mahfoud (2006) concluem que nédo é possivel falar de pessoa e seu processo
de formacao excluindo sua relacéo prépria com a comunidade ou comunidades em que ela esta
inserida, como também ndo se pode falar de comunidade desconsiderando a pessoa que se

posiciona a partir de sua razao e liberdade:

A pessoa é apreendida em termos de unidade em suas dimensfes corporea, psiquica e
espiritual, sendo constitutiva sua abertura para 0 mundo natural e cultural, o que
enfatiza a relacionalidade como fator essencial na formacdo pessoal. O conceito de
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pessoa aprofundado na analise fenomenoldgica de Stein explicita simultaneamente o
aspecto passivo onde a pessoa recebe e apropria os dados culturais que lhe séo
oferecidos nas relagdes propriamente comunitarias, mas também o aspecto criativo e
ativo onde a pessoa se posiciona na comunidade, construindo novas obras culturais,
expressando-se na dindmica da relagdo e da vida comunitaria. Assim, a comunidade
ndo é apenas um agrupamento humano, mas se apresenta como uma modalidade tipica
de posicionamento pessoal de seus membros e de uma abertura para acolher o
posicionamento dos demais membros. (COELHO JUNIOR; MAHFOUD, p. 23,
2006)

O modo de as professoras e professores participantes de nossa pesquisa se referirem a
sua fixacdo em uma escola, seja por terem sido efetivados ou pertencerem ao PEI, nos faz
compreender que eles se sentem pertencendo a uma comunidade, entendida na perspectiva de
Edith Stein, ndo como um agrupamento humano, mas como grupo que se constitui com uma
estrutura em que ha relag@es interpessoais marcadas pela postura e posicéo da pessoa que é livre
para opinar e que se particulariza.

Com a andlise fenomenologica, vao se explicitando em suas falas que a escola é uma
comunidade na qual eles convivem, é o lugar em que as vivéncias coletivas possibilitam
compartilhar valores e atribuir significados as diversas atividades que realizam. Essas vivéncias
suscitam propositos e levam a determinadas acGes e posicionamento diante dos outros. Sdo
vivéncias em comunidade que influenciam o préprio modo de formacdo da pessoa sem, no

entanto, deixar-se absorver pela vida da comunidade.

5.2 O Sentimento de Impoténcia frente as Imposic¢des Legais

No que se refere as exigéncias legais do trabalho das professoras e professores, de modo
geral, as unidades escolares exigem que eles se envolvam com projetos didaticos. Porém, o
desenvolvimento desses projetos requer atitudes que dizem respeito a organizacdo escolar, isto
é, eles devem manter os alunos ordenados e em siléncio, e ter registros que documentem as suas
acoes, visto que “a escola gosta que [0s projetos] sejam muito bem-organizados. [...] Tem que
ter a ordem e a disciplina” (PR.US.20).

Além disso, a avaliacdo profissional das professoras e professores no PEI ¢ realizada
pelos pares, pelas alunas e alunos e pelos membros da gestdo escolar. Dessa maneira, quando
ha discrepancia entre suas notas, “sentam-se o coordenador [geral], o supervisor, o diretor, 0s
coordenadores [de area] e chegam a um meio termo para a nota. [...] [Por isso] nds temos que
fazer registro [fotografico] do nosso servigo” (PD.US.5). Por outro lado, as gestdes das

unidades possuem bom relacionamento com eles, apoiam e confiam em seu trabalho.
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As professoras e professores entendem — e ndo menosprezam — a existéncia de uma
necessidade de regulagdo para com as suas agdes, visto que elas estdo inseridas em uma
comunidade, a comunidade escolar. Conforme reitera o professor Antonio Vicente Marafioti
Garnica (2001):

E ainda fundamental que os educadores matematicos delimitem, tanto quanto
possivel, suas fronteiras de acao pratica e de pesquisa, arquitetando argumentos que
defendam responsavelmente seus modos de acdo e, especificamente em relagdo a
pesquisa, & imperativo que, em comunidade, discutam e decidam os parametros que
avaliem a qualidade de suas investigacGes ou, em outras palavras, que elaborem
principios reguladores do pesquisar. (GARNICA, 2001, p. 37)

Embora, a citacdo de Garnica fale da pesquisa em Educacdo Matematica, entendemos
que as professoras e professores participantes de nossa pesquisa concordam que a elaboragéo
de principios reguladores seja necessaria ao educar. A estrutura escolar busca suprir essa
necessidade e é através dela que a escola pode apoiar legalmente a acdo docente, porém, €
importante que exista comum acordo referente aos ingredientes reguladores utilizados. Em
outras palavras, € preciso que esses ingredientes sejam discutidos e decididos na comunidade.
Garnica (2001) nos permite entender que ha uma diferenciacdo vital entre “regulacdo” e

“regulamentacéo”.

“Regular” diz do sujeitar a regras, dirigir, regrar, estabelecer e facilitar por meio de
disposicoes. “Regulamentar” fala da sujeicdo a regulamentos. [...] Qualquer esfera da
vida humana pede por critérios que, direcionando as a¢des que buscam alcangar
objetivos, organize e ordene —ao menos minimamente — o caético. (GARNICA, 2001,
p. 38, grifo nosso)

No contexto escolar, mais do que regulamentar as a¢cdes docentes, vé-se que ha uma
concordéncia da necessidade de uma regulagéo que seja estabelecida de comum acordo, visando
a liberdade de acdo e o desenvolvimento do trabalho docente. Porém o estabelecimento de tal
regulacao ndo ocorre em todas as escolas da rede publica estadual e, em especial para as escolas

da modalidade de ensino regular, a acdo coletiva das e dos docentes é comprometida.

Eu passei a minha vida toda no ensino regular e eu sempre tentei fazer da melhor
forma, mas era muito dificil trabalhar [daquela] maneira. [...] As vezes, ao chegar na
escola, havia trés, quatro professores faltando, o que atrapalhava muito a sua estrutura
de trabalho. [...] Eu tentava fazer com que [essas coisas] ndo afetassem a mim e nem
a meu trabalho. Mas é aquele negdcio, vocé vé ali a falta [...] aquele professor que ndo
quer trabalhar direito. (PE.US.17)

A fala anterior da professora Eliza mostra o sentimento de impoténcia que se revela
devido a estrutura de funcionamento da escola publica da rede estadual de ensino, que tem
muita falta de professores e, de certa forma, impede aqueles que estdo presentes de

desenvolverem suas atividades de forma satisfatoria.



109

5.3 A Acdo Politica de Ser Professora ou Professor

No ensino regular, o apoio por parte das escolas nao supre minimamente as necessidades
do trabalho pedagdgico das professoras e professores. No entanto, isso ndo é motivo para que
eles ndo se responsabilizem por suas a¢oes, conforme destaca a professora Regina, € comum a
falta de materiais didaticos disponiveis, “[...] € a realidade que acontece em boa parte das
escolas. [...] Vai faltar material? Vai. Mas qualidade para ter uma boa formacéo para o aluno,
tem sim” (PR.US.4). Nas escolas regulares, a luta dos professores €, inclusive, para ter recursos

considerados basicos ou essenciais ao exercicio de sua profissao.

E esse tipo de briga, a briga nossa, por incrivel que pareca, no século XXI, é uma
folhinha impressa para o aluno ter um carinho maior. E giz, uma lousa boa, um
material ou equipamento basico para a educagdo, basico mesmo. (PL.US.4)

Entendemos que a utilizagdo do termo “carinho”, empregado pelo professor Leandro,
diz respeito a uma concepcao de educacao que se relaciona com o cuidado com o préximo, um
cuidado que é compreendido também como afetivo. E importante destacarmos aqui que
reconhecemos este cuidado em sua perspectiva ontolégica. Em sua fala, vé-se que ha uma falta
deste cuidado pelas politicas publicas que ndo garantem recursos escolares basicos para as
escolas regulares e, apesar disso, as professoras e professores, cientes de que esse descaso pode
impactar na formacédo de suas alunas e alunos, buscam alternativas para garantir um trabalho
cauteloso, conforme dizem a professora Regina e o professor Leandro.

Na perspectiva fenomenoldgica, a educacdo € um ato de cuidado para com a formacao
da pessoa. Para isso, é necessario o afeto das professoras e professores para com suas alunas e
alunos que, em um ambiente empatico, podem ser levados a expressa-lo reciprocamente. Para
compreendermos a maneira como isso se mostra em nossa pesquisa, nos voltamos para uma
outra pesquisa onde essa caracteristica também se mostra.

Ao buscarem compreender como professoras e professores de matemaética da educacgéo
bésica se percebem ensinando matematica com tecnologias, as professoras Carolina Cordeiro
Batista e Rosa Monteiro Paulo identificam o receio expresso pelas professoras e professores
participantes de sua pesquisa em lidar com as mudangas em sua pratica de ensino relacionadas

ao trabalho com tecnologias.

Embora no decorrer do curso os professores tenham explorado os recursos do
software, planejado as tarefas a serem desenvolvidas com os alunos, elaborado
questdes e se “preparado” para a sala de aula, declaram “estar perdidos”. Esse
sentimento ¢ justificado pelo fato de eles terem que “dar a aula” de uma maneira com
a qual ndo estavam acostumados, ou seja, uma aula com o uso de tecnologias no
laboratério de informética fora do ambiente natural da sala de aula os deixava
preocupados. (BATISTA; PAULO, 2018, p. 107)
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A ansiedade relacionada ao desenvolvimento de uma aula com a qual as professoras e
professores ndo estavam acostumados os fez reconhecer suas dificuldades em lidar com os
alunos em situacGes mais abertas. Segundo as autoras, essas dificuldades revelam nédo apenas
seu sentimento de receio em rela¢do ao comportamento das alunas e alunos ao participarem de
uma aula, para eles, incomum, mas também a preocupacdo com a desconfianca da gestdo
escolar relativa ao éxito da aula. “Essa desconfianga é perturbadora para o professor, uma vez
que questiona o seu trabalho e pde em duvida sua autoridade. Mas, fazer-se perturbador revela
um aspecto relevante do trabalho do professor que € o cuidado para com o que faz” (BATISTA,;
PAULDO, p. 108, grifo das autoras).

Na perspectiva fenomenoldgica, mais especificamente no sentido heideggeriano,
cuidado® é entendido como um modo de ser da pessoa humana. Em sua obra, Ser e Tempo
(publicada originalmente em 1927), Martin Heidegger (1889-1976) trata o sujeito como ser-ai
(Dasein) procurando expressar a forga de nossa existéncia. Para o autor, o cuidado (sorge) é o
modo de ser do ser-ai. Esse modo de ser, porém, pode manifestar-se de duas maneiras: como
um modo de ser préprio ou impréprio.

Na cotidianidade, nunca somos n6s mesmaos, somos o ser-ai. Isto porque em nosso dia
a dia nos envolvemos nos afazeres da ocupacgédo e da solicitude. Nesse sentido, 0 modo pelo
qual somos, ao nos envolvermos em tais a¢des, manifesta-se no cuidado como um modo de ser
impréprio, inserido no lidar, manejar e usar. Os modos préprio e improprio do cuidado néo séo,
tal qual o autor os discute, formas de se relacionar com as pessoas (ou com os utensilios), séo
modos de voltar-se a si mesmo questionando o que se quer atualizar enquanto possibilidade, o
que se quer oportunizar. (BATISTA; PAULO, 2018, p. 108-109)

Segundo Batista e Paulo (2018), as falas dos sujeitos de sua pesquisa revelam o
reconhecimento de que a aula com tecnologias aguca a curiosidade das alunas e alunos,
fazendo-os explorarem os contelidos matematicos, porém ha o receio por parte das professoras
e professores de que essas possibilidades facam com eles se distanciem do modo como estéo
acostumados a se envolverem nos afazeres cotidianos e, com isso, percam o controle da aula.
“Por outro lado, 0 modo de cuidar que é mobilizado pelo sentimento de angustia e que suspende

o julgamento do que é certo ou errado em favor do que é préprio, ou seja, 0 modo auténtico de

3«0 cuidado, como tratado por Heidegger (1995), é uma estrutura originaria em que o modo de ser
professor se abre deixando transparecer a percepcdo de si. Um modo de ser que vai se constituindo na
cotidianidade, na experiéncia vivida da sala de aula, no querer ensinar para que alguém aprenda. Trata-se do
‘cuidado enquanto totalidade estrutural originaria [que] d&-se existencialmente a priori ‘antes’, quer dizer, desde
sempre, em todo fatico ‘comportamento’ e ‘situacdo’” (HEIDEGGER, 1995, p. 245)” (BATISTA; PAULO, 2018,
p. 109).



111

ser professor, visa 0 ensino considerando a aprendizagem” (BATISTA; PAULO, 2018, p. 109,
grifo das autoras).

Nas falas das professoras e professores participantes de nossa pesquisa, interpretamos
que eles entendem a aprendizagem das alunas e alunos requer um cuidado que ndo é

representado no texto que explicita as politicas publicas, mas no contexto da sua prética:

Hoje em dia vocé tem uma sociedade [...] em que ndo ha uma estrutura familiar. [...]
Por mais que nédo seja o0 nosso trabalho [se] vocé chega [no aluno] com mais facilidade,
[...] ele te absorve como um pai, [...] um tio, uma pessoa em quem ele possa confiar.
[...] Eu ndo fui contratado para isso [...], mas, felizmente, tenho perfil para isso. [...]
Muitos [professores] tém. [...] Eu acredito que a aproximacdo é adequada para o
aprendizado, sim, [porque, o aluno acaba] te ouvindo mais, [assim] ele gosta, ele quer,
ele se preocupa em fazer. [...] Ndo é uma “cobranga”, é “olha, faz assim”. (PL.US.6,
grifo nosso)

Este relato do professor Leandro mostra uma maneira de compreender uma educagéo

que visa o cuidado com o ser vivente. Nao desejamos afirmar que esta seja a maneira que a

educacéo deva ser concebida para todas as escolas, em todas as salas de aulas, mas, em nossa

pesquisa, este exemplo mostra 0 modo pelo qual o professor entende que o afeto influencia a

aprendizagem das alunas e alunos, o que o motiva a buscar modos de agir que encorajem as
alunas e alunos a querer aprender e se envolver com as atividades escolares.

Jé& para a professora Regina, esse cuidado revela-se na forma pela qual ela se volta para a

correcdo das atividades individuais de suas alunas e alunos:

[Na apostila] séo vérias situagdes problema que exigem que vocé pesquise e, nem
sempre, 0 aluno vai te falar que na casa dele deu tempo. [...] Nem sempre, a qualidade
[de vida] do aluno faz com que ele tenha condicGes de ter uma iluminagéo adequada
a noite para ele desenvolver aquele exercicio. [...] Ficar brava com o aluno eu ndo
posso, ja que ndo fez em casa, vai ter que fazer aqui comigo. [E com isso] eu ja vou
encurtar o meu tempo de trabalho para atender o aluno, porque eu ndo posso deixa-lo
parado. [...] Eu tenho que pensar no tempo em que eu tenho que dar conta de que ele
faca todo aquele exercicio da apostila, eu tenho que dar conta do curriculo, que é o
livro didatico, eu tenho que dar conta das datas das avaliacdes que acontecem ao
mesmo tempo. Entdo, vocé fica como se fosse um crondmetro. (PR.US.15)

Vé-se, na fala da professora, que ha esse cuidado com a aluna ou aluno, mas, em
contraste, ha a “pressdo” externa. Ha fatores externos a escola, alheios as vivéncias especificas

das alunas e alunos, que a pressionam em seu fazer docente.

E livro didatico, apostila, tecnologia, € tudo a0 mesmo tempo. [...] A gente deve estar
sempre inovando, sempre atualizado, sempre procurando se atualizar com as
tecnologias. [Mas] eles querem colocar tanta coisa nova que ha uma interpretacao
divergente daquilo que vocé tem que atingir, porque é prova — vocé tem que dar a sua
prova, e chegam as provas do governo, tudo acontecendo ao mesmo tempo. [...]
Busca-se a qualidade, mas o que eu tenho visto é quantidade. (PR. US. 15)

Instaura-se um conflito na agéo de ser professora ou professor que, a0 mesmo tempo em
que identifica e reconhece as necessidades de suas alunas e alunos, se vé diante de cobrancas

por modos de agir e de avaliar. A identificacdo das necessidades afetivas das alunas e alunos,
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mencionadas pelo professor Leandro e pela professora Regina, caracterizam necessidades
pedagogicas que dizem respeito as especificidades de suas respectivas escolas, segundo suas
respectivas concepgoes de educacdo, ensino e aprendizagem. Entendemos que as necessidades
especificas de cada escola podem divergir, isto €, podem ser identificadas de maneiras
diferentes por professoras e professores diferentes, e em escolas diferentes. No entanto, sdo
aspectos que politicas educacionais, como o Programa Sao Paulo Faz Escola, 0s PCN e a BNCC
— que se alinham a um projeto centralizador da educacao — deixam de considerar, mas que se
sobressaem nas relaces humanas que se dao no espaco escolar e que afetam o trabalho docente.

Um exemplo disso € a adaptacdo das escolas durante o periodo de distanciamento social
em 2020. Para dar continuidade as atividades escolares, seguindo os protocolos sanitarios
necessarios para evitar a contaminacdo de professoras e professores, alunas e alunos e
funcionarias e funcionarios, o estado de Sdo Paulo disponibilizou recursos virtuais para as
escolas, como a plataforma Google Classroom e o aplicativo centro de midias do estado de S&o
Paulo. A plataforma é capaz de hospedar videochamadas com alta capacidade de integrantes,
permite a organizacdo das alunas e alunos em turmas, onde todos podem compartilhar arquivos
(textos, videos, links etc.), e o aplicativo disponibiliza aulas sobre 0s objetos de conhecimento
do bimestre e de recuperacéo.

Diante da adversidade da pandemia, a professora Eliza e seus colegas agiram em comum

acordo para continuarem a realizacao de seu trabalho remotamente.

Nos trabalhamos com a plataforma Google Classroom e [...] quando comecgou a se
falar em distanciamento [...] naquela ultima semana de aulas presenciais, nés ja fomos
para a sala do acesso, o professor Diego [...] foi com a gente e ndés fomos montando
as salas. Entdo, quando comegou o distanciamento, nds estdvamos com todas as
turmas montadas. (PE.US.13)

Com isso, o professor Diego aprofundou seus estudos na area de metodologias ativas
para fazer adaptacfes em suas estratégias de ensino e poder ensinar remotamente. Ele utilizou
videoaulas produzidas junto com seus colegas, algumas do centro de midias e outras disponiveis

na internet;

Por exemplo, uma aula invertida, para que [o aluno] possa anteriormente conhecer
[...] o objeto de aprendizagem para, depois, em sala de aula, isso ser levado para
debate, [onde ele possa] problematizar essa situagdo, para vermos até onde o aluno
chega e 0 que ele entendeu da matéria. [...] Agora com a pandemia, nés estamos
fazendo isso, mas remotamente. (PD.US.9)

[N6s] pegamos videos da internet de professores explicando a matéria. [...] Ha
[também] videos nossos, dependendo da aula, em que a gente estd resolvendo.
(PD.US.10)

Em nossos roteiros, nds estamos colocando essas aulas e roteiros [do centro de midias]
para que o aluno tenha outra visdo, com outra pessoa resolvendo. (PD.US.11)
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Para o professor Diego a disponibilizacéo de videoaulas pelo centro de midias do estado
de S&o Paulo auxiliou em suas estratégias didaticas. Porém, em outras escolas, o inicio do
periodo de distanciamento social foi um momento de angustia e incerteza. A professora Regina
relata que as reunides de planejamento continuaram no mesmo dia e horario, via plataforma
virtual Google Meet. Porém, foram necessarias diversas adaptacGes para ela poder participar
dessas atividades:

[No inicio, tivemos que] adequar tudo aquilo que estava sendo exigido [...] tinhamos
que baixar o app do centro de midias, [...] o celular tinha que ter o [sistema] android
pedido, porque abaixo [da versdo] 4 ja ndo funcionava. [Entao] eu tive que comprar
um Moto G que tinha tudo o que eu pudesse colocar, porque sendo eu ia ficar de fora,
eu ndo ia conseguir acompanhar. [S6 depois disso] foi onde eu senti um alivio, porque
pense como vocé tem que dar conta daquilo e os meios ainda ndo estdo favoraveis.
(PR.US.7, grifo nosso)

Apesar da disponibilizacdo dos recursos, o estado de Sao Paulo deixou de lado a garantia
de acesso, tanto para professoras e professores quanto para alunas e alunos. Essas falas
exemplificam acOes das professoras e professores que, segundo compreendemos, sdo acgoes
politicas. Ao ouvir sobre a possibilidade do distanciamento social, a professora Eliza comegou
uma acgdo que visava a adaptacao a plataforma Google Classroom levando seus colegas para a
sala de acesso e, juntos, eles realizaram essa adaptacdo. J& a professora Regina, para nao deixar
de fazer parte da comunidade escolar e negligenciar suas responsabilidades, sentiu-se obrigada
a comprar um celular smartphone novo, para ter acesso ao centro de midias.

Nesse caminhar interpretativo vamos compreendendo as acbes politicas do ser
professora ou professor que se manifestam na forma de ela ou ele exercer sua profissdo, nos
aspectos sociais e na adversidade do trabalho docente, considerando o modo pelo qual as a¢oes
macro — de politicas publicas de educacao — influenciam o préprio modo de ser professora ou

professor.

5.4 Um Olhar para as ldiossincrasias

Para a professora Regina, a educacédo relaciona-se com a vida, no que diz respeito a

superacéo de obstaculos:

[Eu vejo na midia comentarios dizendo que] o professor agora [com a pandemia] ficou
em casa e nao esta fazendo nada, esta tudo normal... Eu posso garantir para vocé que
é trabalho dobrado. [...] As vezes, eu falo: ‘eu estou dentro da minha propria casa e eu
ndo tive hora para almogar ainda’. [...] Eu vi uma das falas [em que o secretario da
educacdo] colocou que ‘o pessoal fala daquilo que nao vé&’. [...] A maior parte dos
[professores] que a gente vé [...] abragou de corpo e alma para dar conta de tudo. Vai
ser sorriso o tempo todo? Nao. A gente fica muito feliz com aquilo que esté fazendo,
mas a gente deve saber que sempre haverd obstaculos no caminho e [que] a gente
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podera superar isso. [...] So esses obstaculos que nos impulsionam, para dizer se
somos capazes de continuar. (PR.US.25, grifo nosso)

A professora relata acGes que realizou para superar as necessidades didaticas que
identificou em sua pratica e, segundo afirma, sdo exatamente essas necessidades sentidas que a
impulsionou a agir de determinado modo. Apesar dos elementos da afetacdo das politicas
publicas que tratamos na discussdo das categorias, para a professora, seu trabalho tem um
carater de enfrentamento que a leva a compreender que ele é imprescindivel a docéncia.

J& para a professora Eliza, o trabalho docente ndo se relaciona ao enfrentamento de
adversidades ou superacdo de obstaculos. Para ela, a realizacdo de um bom trabalho estd

relacionada a boa vontade individual:

Eu ndo sei o que [...] poderia dificultar tanto o nosso trabalho. [...] Quando no6s estamos
dispostos a fazer um trabalho bom [n6s] corremos atras e, com isso, recebemos do
outro lado também. [...] As vezes, a pessoa ndo esta a fim de trabalhar, entfo ela
arruma desculpa sobre isso ou aquilo do governo. [...] Se n6s temos uma equipe boa
e todo mundo esta com 0 mesmo objetivo, nds conseguimos trabalhar muito bem.
(PE.US.15, grifo nosso)

Ou seja, segundo ela, o trabalho docente, que € coletivo, é prejudicado quando um ou
mais individuos possui um objetivo distinto daquele do grupo. As politicas publicas
educacionais, entdo, ndo afetariam o trabalho das professoras e professores de forma a impedi-
los de alguma maneira de agir. Pelo contrario, apenas os estimulariam, pois “essas provas, como
as AAPs, e essa plataforma [...] o SARA, na verdade, facilitaram o [nosso] trabalho”
(PE.US.15).

Identificamos que essas duas ideias nucleares divergem das demais identificadas na
analise de dados de nossa pesquisa, mas sdo aspectos particulares que se destacam na visdo das
professoras. E tdo “particular” que ambos os colegas de trabalho de Eliza, que fazem parte da
mesma comunidade, discordam de sua afirmagdo: “Por vezes com a troca do prefeito, a politica
publica que era boa, ele deseja trocar, porque ndo é da administracdo dele. [...] Infelizmente,
esse é o problema para pessoas como nds que trabalham para uma instituicdo: ‘vocé deve seguir
0 que vem de cima’” (PD.US.18); “As politicas publicas chegam a atrapalhar algumas coisas,
porgue nés queremos tanto e acabamos nao conseguindo” (PC.US.4).

Essas divergéncias dizem respeito as percepg¢des individuais resultantes dos modos
pessoais de reagir mediante a agente externos, como expressam as professoras Regina e Eliza,
mas que, no contexto da pesquisa, sdo relevantes porque trazem modos de ver o seu trabalho e

0 modo pelo qual compreendem que ele pode ser desenvolvido.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, descrevemos a maneira como o fendmeno — a afetacdo — se mostra para a
pesquisadora segundo 0 que € expresso pelas professoras e professores participantes de nossa
pesquisa, quando estes explicitam seus modos de sentir-se em atuacgdo na escola. Para iniciar
esse movimento, retomamos nossa pergunta de pesquisa: “como as politicas publicas em
educacdo afetam o trabalho das professoras e professores de matematica? .

Diante do exposto compreendemos que essa afetacdo se da de diferentes modos para as
pessoas que convivem nos espacgos escolares. Em geral, evidenciam-se diferengas entre a
concepgdo de educacdo, e da qualidade da educacdo, que perpassam as politicas publicas, bem
como a concepcdo de educacdo das comunidades escolares, que se presentificam nas ac6es das
professoras e professores.

Na Subsecdo 2.3 destacamos que a construcdo das politicas publicas esta relacionada ao
estabelecimento de hegemonias que se dao, inicialmente, pelo discurso e, posteriormente, sao
representadas em texto, em um movimento ciclico. Entendemos que essa construcao ocorre
guando sdo tomadas decisdes, para as quais ndo ha regras a priori, e dadas justificativas a elas.
No caso das politicas curriculares brasileiras entende-se, com Macedo (2016), que as
hegemonias articuladas para justificar tal politica sdo caracterizadas por significantes nodais
flutuantes contingenciais. O principal significante nodal utilizado para articular os diferentes
sentidos colocados pelos grupos politicos envolvidos na elaboracdo das politicas publicas
voltadas para a educacdo ¢ o de qualidade da educacéo, identificado por Macedo (2016) como
aparentemente esvaziado de sentido, uma vez que ndo consideram as demandas que, no
contexto educacional brasileiro, s&o diversas.

Como ja mencionamos anteriormente, a demanda de qualidade da educacdo esta,
atualmente, associada aos contetidos disciplinares. O curriculo, os mecanismos de avaliacdo
externa e os planos educacionais propostos caminham em direcdo a essa demanda. As metas
estabelecidas pelo PEE buscam, entre outras coisas, reduzir taxas de reprovacdo, implementar
programas de recuperacdo e aumentar indices de desempenho de estudantes, baseando-se
completamente em resultados de avaliagdes em larga escala (nacionais, estaduais e municipais).
Isso gera uma enorme presséo ao trabalho docente. Além disso, na maioria das escolas, ha
escassez de recursos basicos (materiais didaticos, giz e lousa de qualidade, ventilacdo adequada
nas salas de aula, entre outros) e poucos programas voltados para a formagdo continuada das

professoras e professores. Essa situacdo contribui para os sentimentos de impoténcia e
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desvalorizacéo, prejudicando o sentimento de pertenca das e dos profissionais da educagdo em
relacdo as suas comunidades escolares. Nas palavras da professora Regina:

E livro didatico, apostila, tecnologia, é tudo a0 mesmo tempo. [...] eles querem colocar
tanta coisa nova que ha uma interpretacdo divergente daquilo que vocé tem que
atingir. [...] Busca-se a qualidade, mas o que eu tenho visto é quantidade. (PR. US.
15, grifo nosso)

Divergente, pois, para ela, a qualidade da formacao de seus alunos esté relacionada ao
provimento de um ambiente adequado para que eles possam estudar. Como descrito por Regina
e Leandro, as politicas publicas ndo garantem esse ambiente em suas escolas, 0 que faz com
que eles tomem providéncias por si proprios: Regina toma tempo de sua aula para que seus
alunos possam realizar atividades que ndo puderam realizar em casa; e Leandro se aproxima de
seus alunos com certa flexibilidade, o que, segundo ele, contribui para o seu aprendizado. “Eu
ndo fui contratado para isso [...], mas, felizmente, tenho perfil para isso. [...] Muitos
[professores] tém” (PL.US.6). Ambos demonstram o cuidado com o outro, entendido na
fenomenologia como preocupagdo com o outro. Cuidado com a formacgdo do outro como
pessoa.

Ja os professores Carlos e Diego e a professora Eliza trabalham de maneira diversificada
em sala de aula e estdo em constante processo de estudos de novas metodologias de ensino.
Eles incentivam os alunos a participarem politicamente de sua prdpria formacdo, avaliando
formalmente o trabalho docente e conhecendo explicitamente o contetdo a ser trabalhado nas
aulas. O que difere sua comunidade escolar das comunidades escolares de Leandro e de Regina
é o fato de esses procedimentos fazerem parte do modelo estrutural da escola de ensino integral,
determinado pelo PEI. Nesse modelo, desde a implantagdo do programa na escola, as e 0s
docentes recebem formagdo continuada para o conhecimento das diretrizes do programa e
estabilidade profissional, pois podem fixar-se em uma unica escola com uma carga horaria bem
definida, distribuida igualmente para todos. No caso deles, as politicas educacionais que afetam
sua escola contribuem para os sentimentos de valorizacao profissional e pertenga a comunidade,
pois fortalece e incentiva suas ac¢des coletivas.

Em suas falas, identificarmos que as politicas ndo atrapalham seu trabalho e nem os
confundem: “Nés focamos tanto no aprendizado que nos até esquecemos das politicas publicas”
(PC.US.4); “Hoje eu sou muito adepta ao programa [de ensino integral, porque, com ele] as
coisas funcionam de uma maneira melhor [...] do que no [ensino] regular, onde existe muita
falta de professores e aqueles varios [outros] problemas” (PE.US.15; PE.US.16).

As unidades escolares também tém papel importante nesse cenario. A gestdo escolar

atua na elaboracgéo e implementacéo das politicas internas das escolas e, na medida do possivel,
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dialogam com as e os docentes nesse processo, dando a eles apoio as suas escolhas na
construcdo dessas politicas. Compreendemos que seja muito importante que as professoras e
professores tomem decisfes a respeito da maneira como cumprir seus deveres profissionais.
Em nossa analise, vimos essas tomadas de decisdo em todas as comunidades escolares
participantes da pesquisa: Regina escolhe o projeto didatico que coordenara ao longo do ano
letivo e, junto a seus colegas de area e coordenadora pedagdgica, estabelece as necessidades
educacionais de suas alunas e alunos e as estratégias de ensino a serem utilizadas para atendé-
las; Leandro participa da escolha dos livros didaticos a serem utilizados na escola e, junto a
seus colegas, distribui as aulas de matematica de maneira equilibrada para todos; Carlos, Diego
e Eliza elaboram, em conjunto, as turmas de reforco de matematica e o que sera trabalhado em
cada uma delas, de acordo com suas respectivas necessidades educacionais. Todas essas acdes
recebem apoio e incentivo das respectivas gestdes escolares. Fica claro, para nos, a importancia
de a administracdo escolar demonstrar confianca e apoio ao trabalho docente.

O modo pelo qual as professoras e professores foram dialogando conosco nos leva a
interpretar que ha uma concepc¢éo de educacao presente nos discursos oficiais que converge
para uma pedagogia que poderiamos chamar de tecnicista. Uma pedagogia compreendida como
“conducdo” e “controle” que, conforme salienta Rotondo, Cammarota e Clareto (2022),
controla e “codifica as multiplas entradas e saidas que constituem a experimentacdo, tomando
certas experimentacfes como experimentacdes certas” (ROTONDO; CAMMAROTA;
CLARETO, 2022, p. 3, grifo dos autores). Isso é explicito nas cartas de apresentacdo dos
documentos da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo e do Curriculo do Estado de S&o
Paulo que, “embora sejam documentos diferentes, os textos sdo bem semelhantes entre si, tanto
no conteudo textual quanto nos sentidos veiculados” (CILLA, 2013, p. 25). Segundo a SEE/SP,

0 processo de elaboracdo do Curriculo:

Partiu dos conhecimentos e das experiéncias praticas j& acumulados, ou seja, partiu
da sistematizagdo, revisao e recuperacdo de documentos, publicacfes e diagnosticos
ja existentes e do levantamento e andlise dos resultados de projetos ou iniciativas
realizados. (SEE/SP, 2010, p. 7)

Nesse sentido, as politicas curriculares brasileiras, que se justificam em direcdo a
unificacdo e a universalizagdo do conhecimento, da passagem dos saberes acumulados pela
humanidade para o “futuro da sociedade”, buscam controlar o ambiente escolar, as a¢es das
professoras e dos professores, as praticas pedagogicas a serem utilizadas e até mesmo 0s

pensamentos das alunas e dos alunos. Contudo, em um dicionario de sinénimos® pode-se ver

3 Recorremos a um dicionario de sinénimos disponivel na Web em https://wwuw.sinonimos.com.br.
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que “curriculo” significa corrida, correr, curso ou percurso. Logo, pode-se considerar curriculo
como uma travessia, como as experimentacdes realizadas ao longo de um percurso. Uma
pedagogia encontra um curriculo quando sao extraidos “da experimentacdo, dos meios, das
travessias 0s modos para impor-se como idealidade” (ROTONDO; CAMMAROTA;
CLARETO, 2022, p. 3).

Um curriculo movimenta-se. Um curriculo é movimento. Esse movimento implica em
um sujeito que se move (as comunidades escolares) e entra em atrito com o que esta posto como
0 socio-politico-econdmico-cultural, que € estatico, que ndo se move. “O coeficiente de atrito
estatico nas matérias € sempre maior que o cinético” (ROTONDO; CAMMAROTA,;
CLARETO, 2022, p. 4), ou seja, a natureza universal e estatica do curriculo oficial entra em
atrito com o sujeito que se move e, assim, dificulta a corrida, a experimentacdo, o percurso, o
movimento das escolas, das alunas, dos alunos, das professoras, dos professores. No Brasil, 0
que se tem é uma educacdo que da mais lugar ao experimento do que as experimentacdes, as
respostas “corretas” do que a producédo de problemas.

No processo de escolarizacdo da disciplina de matematica entende-se, com Valente
(2022), que, desde o final do século XIX,

A matematica das escolas, como Klein se referia aos conteidos que deveriam integrar
os curriculos ndo universitarios, deveria constituir-se tendo em conta a matematica
superior. Tratava-se de uma proposta reveladora de uma didética interna a propria
matemadtica: a constru¢cdo do elementar matemético a partir do que é superior.
(VALENTE, 2022, p. 2)

Tanto para o campo disciplinar matematico, quanto para o campo disciplinar da
Educacdo Matematica entende-se que levar a matematica para a educacdo bésica trata-se de
uma questdo essencialmente didatica. Segundo Valente (2022), ao refletirmos sobre as
possibilidades de (des)construcao curricular é possivel fazermos uma distin¢do entre “ensino
de matematica” e “matematica do ensino”. De um lado, a primeira relaciona-se a uma
necessidade de manutencdo e sobrevivéncia do status desses dois campos disciplinares
(matematica e Educacdo Matematica) no &mbito social. Essa manutencao esconde-se por tras
de retoricas e expressdes preocupadas com a atualiza¢do do ensino e com o rigor matematico a
ser passado, que sdo utilizadas “na construcdo de narrativas que justifiquem intervengdes no
meio escolar” (VALENTE, 2022, p. 6). Por outro lado, a segunda trata-se de uma problemaética
gue ndo toma a matematica do ensino superior como referéncia para a construcdo de didaticas

que levem tal saber a cultura escolar:

A “matematica do ensino” apoia-se em [...] referéncias [que] vém desde finais da
década de 1980, com os estudos de André Chervel, em termos da caracterizacdo que
esse autor fez do que denominou “disciplinas escolares”. Com esse constructo teorico
e alicercado em estudos histéricos sobre a gramatica da lingua francesa, Chervel
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mostrou que os saberes escolares tém autonomia face aos campos disciplinares.
Assim, o autor promoveu uma verdadeira ruptura epistemoldgica relativamente a
concepgdo vigente de que os saberes escolares representariam formas elementares dos
saberes dos campos disciplinares cientificos, tratados por meio de uma pedagogia
lubrificante [...] ou de didaticas especificas. (VALENTE, 2022, p. 9-10, grifo nosso)

Em outras palavras, compreendemos que a cultura escolar seja um ambiente produtor
de uma matematica para o ensino, ou melhor, que as comunidades escolares sdo constituidas
por sujeitos coletivos produtores de diferentes matematicas, matematicas do ensino. Valente
(2022) menciona estudos recentes realizados sob essa perspectiva que mostram,

Com a mobilizagdo de fontes empiricas ligadas a cultura escolar, tais como livros
didaticos e manuais pedagogicos, como foi elaborada uma “aritmética intuitiva”
(OLIVEIRA, 2017); ou como em tempos da emergéncia da pedagdgica cientifica
construiu-se uma “aritmética sob medida” (PINHEIRO, 2017); ou, ainda, como foi
elaborada uma aritmética para a formagdo de professores de modo a que pudessem
ensinar uma “aritmética intuitiva” (MACIEL, 2019); também, como foi construida
uma geometria prépria a ser mobilizada pelo professor de modo a ensinar geometria
em tempos do método intuitivo (FORTALEZA, 2020). (VALENTE, 2022, p. 10)

Todas sdo matematicas diferentes da matematica do ensino superior. Essa discussao nos
leva a interpretar que as politicas publicas educacionais brasileiras levam a cabo uma dnica
matematica que € trabalhada nas escolas e alinham-se a uma concep¢do de educacéo, e da
qualidade da educacdo, articuladas a significantes pouco claros e esvaziados de sentido, que
convergem para uma pedagogia tecnicista. Em algumas comunidades escolares, com modelos
educacionais bem definidos e estruturados, apoio ao trabalho docente e recursos destinados a
valorizagdo profissional, é possivel a manutencdo da matemaética idealizada nos discursos
oficiais. Mas esse ndo é caso da maioria das comunidades escolares paulistas. As comunidades
menos amparadas pelos recursos destinados a educacdo, sem programas de formacéo
continuada que introduzam as professoras e os professores a carreira profissional e que nédo
garantem um minimo de estabilidade, faz com que muitas professoras e professores sintam a
necessidade de trabalhar em mais de uma escola. Esse onus reflete-se nos indices de
desempenho das avaliacBes externas, o que faz com elas recebam ainda menos recursos, devido
ao funcionamento das politicas de bonificag&o.

Para atender suas demandas educacionais, as comunidades escolares adaptam seus
modelos de funcionamento e alinham-se a concepcdes de educacéo, e da qualidade da educacao,
proprias. Concepgdes essas diferentes daquelas expressas nos discursos oficiais das politicas
educacionais. Elas produzem suas préprias matematicas. Para nos, € explicito como as politicas
educacionais tomam como verdade a necessidade de se ensinar uma Unica matematica, baseada
na construcdo de um elementar matematico, assim como a sistematizacdo feita por Félix Klein

no século XIX. As professoras e os professores de matematica sdo, entdo, encarregadas e
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encarregados de cuidar para que suas alunas e seus alunos sejam capazes de desenvolver suas
proprias matematicas (as produzidas em suas respectivas comunidades escolares) de maneiras
extremamente especificas, e também que eles demonstrem uma extensa lista de capacidades
cognitivas em numerosas avaliacfes externas, descritas em “situacdes de aprendizagem”
alinhadas a concepcdo universal e tecnicista de matematica produzida pelo Estado de S&o Paulo.

Desse modo o fendbmeno da afetacdo evidencia-se, ou se mostra, no modo de ser
professora ou professor de matematica que toma para si 0 cuidado para com o vir a ser de sua
aluna e seu aluno no enfrentamento de inimeras adversidades.

Além disso, identificamos as comunidades escolares como sujeitos coletivos produtores
de suas proprias matematicas que, na maioria dos casos, sdo ofuscadas pelo curriculo oficial.
Essa constatacdo nos traz inquietacfes a respeito do modo como poderia ser construido um
curriculo escolar “universal” para a disciplina de matematica, ou melhor, para a disciplina de
matematicas, visto que elas sdo plurais e diversas. Uma construcdo que, primeiramente,
promova aquela matematica produzida por aquelas professoras, aqueles professores, aquelas
alunas e aqueles alunos e, posteriormente, garanta certa equidade entre as diferentes unidades
de ensino. As comunidades escolares deveriam/poderiam assumir o papel principal, ndo sé
dessa construgdo, mas também da execucgdo e analise, com as avalia¢Oes realizadas em suas
unidades subsidiando a elaboragdo de novas politicas educacionais. Nessa perspectiva, nos
deparamos com uma tematica que consideramos importante para pesquisas posteriores que se
dediquem a investigar a (des)construcédo curricular voltada a matematica do ensino.

Por fim, apreendemos que a docéncia € uma profissdo de natureza coletiva. Ser
professora (ou professor) de matematica trata de preocupar-se com que outro ser humano
(alunas e alunos) se realize como pessoa. Cuidar para que ela ou ele tenha as condicdes e 0s
meios de apreender o conhecimento transmitido pela cultura, relativo a disciplina que ministra,
mas que também constitua seu proprio conhecimento (matematico ou ndo), trilhe seus préprios
caminhos. Essa € a sua tarefa: a formacédo da pessoa.

Para realiza-la, deve realizar diversas a¢des, como: planejar aulas; organizar turmas;
elaborar projetos; escolher livros; avaliar desempenhos. Porém, tais a¢cGes ndo sdo apenas de
cunho pedagdgico, mas de natureza politica. Politica ndo em um sentido partidario, mas no
sentido de suas agdes estarem inseridas em uma escola, que faz parte de uma organizacao
escolar, a qual se insere em uma organizacdo maior, a sociedade. Tal organizagdo maior €
estruturada de tal modo que suas expectativas (as da sociedade), em relacdo a formacdo da
pessoa (cidadd ou cidadao pertencente a tal sociedade), transparecem na propria organizagdo

escolar, isto é, nas politicas publicas que dizem da institui¢do escolar brasileira.
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Como as politicas puablicas em educacdo afetam o trabalho das professoras e
professores de matemética? Na maneira como esses profissionais se sentem em relacéo a si
mesmo e a sua comunidade escolar, atribuindo sentidos contraditorios ao seu trabalho, aos seus
colegas e as suas alunas e seus alunos. Ora contribuem para o sentimento de pertenca a tal
comunidade, valorizando-os, apoiando-os, dando importancia para a sua interagéo e para a sua
pluralidade. Ora contribuem para o sentimento de impoténcia frente a suas imposicoes,
silenciando-os, controlando-os, impedindo a sua liberdade, compreendida como interacdo entre
semelhantes.

Ao interrogarmos o fendbmeno da afetacdo, o que se mostra, para nds, sdo esses
sentimentos que, segundo seus significados, isto €, os sentidos articulados na descricdo
espontanea das professoras e professores, motivam suas tomadas de posic&o (decisdes). E nesse
movimento que elas e eles constituem as concepc¢des que tém de si, do outro, da educacéo e do
mundo. Tais concepgdes se fazem presentes nos atos que realizam, de um certo modo ou de
outro, no mundo (na escola, na sociedade) e com o outro (a aluna ou aluno). Tomar tempo da
aula para auxiliar um aluno ou seguir com o cronograma conforme planejado? Aproximar-se
de sua aluna com flexibilidade ou com rigidez? Cada professora ou professor de matematica ira
responder a essas questdes de maneiras diferentes, ou melhor, ir4 elaborar seus proprios
questionamentos, e ird formar suas alunas e seus alunos a seu modo. As politicas publicas
voltadas para a educacéo estdo no cotidiano de seu trabalho (em seu mundo), despertam neles

sentimentos e afetam seu modo de ser professora ou professor de matematica.
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ANEXO A - CARTA DE CESSAO DE DIREITOS

, de de
Eu, , carteira de
identidade numero , declaro que cedo os direitos da entrevista

concedida para Willian Henriqgue Maximiano da Silva, aluno regularmente matriculado no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica, nivel de mestrado, com fins de
investigacdo académica, afirmando que dela podera valer-se para tanto, integralmente ou em
partes, sem restricdes de prazos e citacles, desde a presente data. Abdicando de direitos meus

e de meus descendentes, subscrevo a presente declaragéo.

Assinatura



