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Concepcgdes dos professores: uma construcao cultural

O processo de construcdo de um ideario pedagdgico,
tanto individual quanto coletivo, é sempre dindmico
e dialético. (Fiorentini, 1995, p.29)

O presente estudo possibilitou uma escuta atenta dos professores e forneceu uma
farta gama de novas interrogacdes sobre suas vivéncias e sentimentos. Das
praticas realizadas por eles, das estratégias e contetudos privilegiados, das
atividades, textos e enunciados utilizados, das reacOes, respostas, justificativas e
comentarios sobre o seu cotidiano, expressos com espontaneidade, pode-se
formular cada vez mais perguntas, fundamentais para compreender a docéncia em

especial para quem, como eu, trabalha com formacao de professores.

Investigar o cotidiano da sala de aula, olhando-0 com o respeito que merece,
liberada de modelos prefixados e de esteredtipos, tornou possivel detectar o que
ha& de comum ou o que é majoritariamente considerado relevante. Os dados trazem
variagOes: na distribui¢do das disciplinas durante a semana; no tempo destinado a
cada uma delas; na atuacdo de um unico professor para todas as disciplinas ou
ndo; na disponibilidade de recursos da escola; na formacéo e tempo de experiéncia
dos professores; séries etc. No entanto, apesar de tantas diferencas organizacionais
e pessoais, foi possivel descrever uma estrutura das aulas que parece nortear a

maioria das praticas.

Sem duavida, a identificacdo de uma tal estrutura (Capitulo 5) e a discusséo sobre
as praticas observadas (Capitulo 6) contribuem para confirmar a existéncia de uma
cultura profissional (Gomez, 2001; Arroyo, 2002; Tardif, 2003; Stigler & Hiebert,
1999) que é, sem davida, resultante de uma mistura plural. Cultura construida, ou
melhor, em construgdo permanente, a partir de experiéncias profissionais, em
meio a mudancas sociais, e imersas em avaliacdes do trabalho realizado por
grupos sociais (alunos, responsaveis, corpo docente da escola e administradores).
Sao muitas as insegurancas e indefini¢des profissionais, num periodo de constante

alteracéo da legislacéo e dos paradigmas que sustentam a educacéo nacional. “Os
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percursos da construcdo da cultura profissional sdo multiplos” (Arroyo, 2002,
p.201), e tal cultura também é fruto das histdrias de vida e caracteristicas pessoais;

somos seres histéricos e sociais, com muito em comum...

Neste capitulo busco uma sintese do que foi apresentado, voltando as questfes de
pesquisa, suposicGes e indicativos que foram sendo construidos durante as
analises ja apresentadas com o intuito de discutir a cultura docente e o ensino de
Matematica. Para isso, recorro a classificacfes de alguns pesquisadores a respeito
de tendéncias e concepgdes sobre a Matematica e sobre seu ensino. Destaco que a
observagéo dos professores em agéo evidencia a insuficiéncia de qualquer quadro
tedrico para explicar as praticas e as concepgdes que sustentam suas escolhas.
Assim, foi necessario identificar relacdes entre diferentes classificagdes e novas

formas de entendimento da realidade (André, 1995, p.29).

7.1

Concepcdes de Matematica e seus efeitos no ensino

O numero de estudos sobre concepcdes docentes € crescente desde a década de
1980. Muitos deles demonstram preocupagdo com a necessidade de mudar a
forma como os professores desempenham seu trabalho ou discutem a resisténcia a
inovacdo e as politicas voltadas para a melhoria da qualidade de ensino (Ponte,
1995; Sztajn, 2003). Um trabalho importante nessa linha de investigacdo foi
publicado por Thompson (1992). Uma das contribui¢cdes dessa pesquisadora foi
ndo tomar como foco as crengas, mas sim introduzir nas discussdes a idéia de
concepcdes como um sistema mais amplo (que inclui as crengas, conceitos,
regras, imagens sociais, preferéncias etc.) que os professores possuem em relacdo
a Matematica e ao seu ensino. Outra contribuicdo importante feita por ela é a
revisao de literatura que apresenta sobre o tema. Com a mesma perspectiva desta
autora considero que as concepgdes sobre Matematica, conscientes ou ndo, é que
definem a acdo dos professores. Para aprofundar a analise de meus resultados,
apresento as principais concep¢Ges de Matemética que parecem influenciar o
ensino, baseando-me na revisdo de literatura de Thompson (1992) e nas

contribuicbes de Fiorentini (1995). Busquei unificar as concepgfes em trés
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categorias, sem negar as abordagens que 0s autores propuseram, unindo
concepcdes que, do ponto de vista historico, marcam diferentes periodos, mas que
parecem ter tido efeitos semelhantes nas concepgdes e modelos de ensino que

originaram.

A concepcao formal ou tradicional caracteriza-se por uma visdo da Matematica
como ciéncia estatica independente do homem e da histdria social. Seu principal
valor reside em sua estrutura l6gica e acredita-se que o conhecimento matematico
ajuda a desenvolver e disciplinar o raciocinio. Podem-se incluir neste grupo visdes
classicas, baseadas nos modelos platénico e euclidiano, e a que se origina com 0
Movimento da Matematica Moderna, que também enfatiza os aspectos estruturais
e logicos, baseando-se em elementos unificadores como a Teoria dos Conjuntos e
a Algebra. Em ambos os casos, sdo fundamentais o formalismo, o rigor e a
necessidade de justificativa de cada novo conceito, sustentando-se, para isso, em

conhecimentos anteriormente provados (Ernest, 1988).

A concepcao utilitaria ou instrumental privilegia a Matematica util, ferramenta
para o desempenho de atividades na sociedade moderna. Nessa concepgao, 0S
conhecimentos matematicos importantes sdo 0s que podem ser utilizados no
cotidiano e no mundo do trabalho, e precisam ser guardados numa “caixa de
ferramentas”. Fatos, regras e técnicas, que ndo necessariamente se relacionam, sdo
a base da Matematica escolar (Ernest, 1988; Thompson, 1992). Dentre os fatores
que ajudaram a compor esta concepg¢éo, destaca-se a influéncia do tecnicismo que,
segundo Fiorentini (1995, p.17), enfatiza “o fazer em detrimento de outros
aspectos importantes como o compreender, o refletir, o analisar e o

justificar/provar.”

Na concepgao relacional, a Matematica € uma construgdo humana e historica que
se desenvolve por meio de provas e refutagcbes. E uma ciéncia que continua em
expansdo e gue se baseia na necessidade de resolver problemas. O conhecimento
matematico tem um forte componente cultural, e caracteriza-se por um conjunto
de estruturas conceituais que se relacionam e permitem diferentes planos para a
realizacdo de uma grande variedade de tarefas matematicas (Skemp, 1978, citado

por Thompson, 1992).

Estas trés concepcdes influenciaram e influenciam o ensino de Matemaética de

forma bastante diferente. A exigéncia de demonstraces e justificativas, tipica da
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concepcao formal é menos perceptivel nas séries iniciais do que em niveis mais
avancados de escolarizacdo. No entanto, a organizacdo etapista e hierarquizada
dos contetdos, comecando sempre dos elementos mais primitivos e das
definicBes, a selecdo de exercicios que comecam por aqueles de aplicacdo
imediata, para s0 propor problemas envolvendo dados de realidade depois de o
aluno fixar as estruturas basicas, sdéo marcas desta concep¢do. Além disso, como
se considera que a Matematica € um todo organizado, com uma estrutura l6gica
consolidada, a postura do professor € de detentor do saber, e considera-se que a
aprendizagem depende do esfor¢o pessoal dos alunos.

Numa segunda fase, sofremos a influéncia do formalismo da Matematica Moderna
com um ensino também centrado no professor que, as exigéncias anteriores,
acrescenta aquela de que o aluno, ainda passivo, faca uso de uma linguagem
matematica abstrata, com excesso de simbolismo e com uma organizacao
algébrica. Como frutos desta fase é possivel detectar a énfase no uso de uma
linguagem matematica formal e uma persistente desvalorizacdo do raciocinio
aritmético para a resolucdo de problemas. Em nome do ensino propedéutico, que
considera importante preparar as criangas para o raciocinio algébrico, passa-se a
exigir a organizacdo para a resolucdo de problemas aritméticos simples,
subdividida em sentenca matematica (que nada mais sdo do que equacGes, nas

quais o termo desconhecido é escrito como “quadradinho™) e calculos.

Como apontado em diversas discussdes dos dados, a concepgéo instrumental ou
utilitaria da Matematica é marcante nas praticas dos professores estudados. Em
termos da selecdo de conteudos e de sua abordagem, esta concepc¢ao esta presente
na histéria do ensino de Matematica desde o Brasil colonial (Carvalho, 2000) e ao
longo do tempo, em diversas tendéncias pedagdgicas, a visdo pragmatica e
funcional da aprendizagem dos conteudos matematicos se manteve. A énfase
didatica recai, por exemplo, no treino de técnicas, na resolucdo de exercicios a
partir de um exemplo (“siga 0 modelo”) e na capacidade de realizar calculos
corretamente para resolver problemas tipicos. A memorizacdo de fatos e
procedimentos é estimulada pela repeticdo de exercicios, mas também por
musicas, parodias, ladainhas repetitivas e até por jogos, competicbes e

brincadeiras.

A concepcdo utilitaria também pode se manifestar em praticas que parecem
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valorizar a experimentacdo e 0 ensino pela descoberta, ja que atividades
eminentemente praticas e baseadas na visualizacdo acabam, muitas vezes, ficando
restritas a situagOes pobres conceitualmente e ao cotidiano mais imediato dos
alunos. Como vimos em alguns relatos, o uso de materiais didaticos e a
observacao de objetos do meio ambiente costumam servir como mera ilustracao
ou apoio visual para introducdo de nomenclaturas, classificacdes ou técnicas Uteis,

e que precisam estar disponiveis na “caixa de ferramentas” matematicas.

Finalmente, a concepcdo relacional da Matematica é a que atrai, hoje em dia, um
maior numero de pesquisadores e tem gerado tendéncias variadas que visam a
melhoria do ensino de Matematica. Os fundamentos educacionais que sustentam
as concepcdes de ensino variam, mas todas as pesquisas enfatizam a construcao de
uma Matemética mais significativa. As recomendagfes presentes nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (1989), resumidamente apresentadas no Capitulo 6, se
fundamentam nessa concepg¢do. A valorizacdo da metodologia de resolucdo de
problemas, de diferentes algoritmos e estratégias de resolucdo construidas pelos
alunos, bem como a reflexdo epistemolégica sobre o erro e sobre os saberes extra-
escolares fazem parte das tendéncias atuais. Outra caracteristica da concepcéao
relacional sdo os estudos que propdem a articulacdo entre conteddos de um
mesmo campo e de campos diferentes da Matematica (rede de conhecimentos), a
distribuicdo mais equanime entre os campos (tanto na énfase dada a cada um
deles, quanto na distribuicdo ao longo do ano letivo). No entanto, os dados
apresentados mostram que estas tendéncias ndo tem sido incorporadas

satisfatoriamente na pratica dos professores.

Apesar dos exemplos da influéncia das concepgfes aqui definidas no ensino de
Matematica ndo esgotarem as situacdes identificadas, eles mostram que convivem,
nas salas de aula, resquicios de concep¢fes diversas, das mais antigas as mais
atuais. Percebe-se que diferentes concepgdes deixam marcas na cultura docente.
Sdo como cicatrizes resultantes do esfor¢co de implantacdo de determinados
aspectos de um tipo de idéia, principalmente quando reforcados por tendéncias
pedagdgicas fortes. Porém, nem todas as caracteristicas deixam cicatrizes;
algumas sdo transformadas, adaptadas e outras negadas. Dentre eles, é inegavel
que as caracteristicas associadas a concepcdo utilitria da Matematica parecem
estar bastante consolidadas nas percepcdes dos professores sobre o que €
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necessario ensinar. A nocao de que as primeiras experiéncias matematicas devem
se voltar para conceitos basicos e Uteis para o cotidiano e 0 mundo do trabalho
vem de longa data. Carvalho (2000), em estudo histérico das propostas

curriculares de Matemaética no Brasil, afirma que,

Como é bem conhecido, o ensino no Brasil colonial ocorreu sobretudo nas
escolas dos Jesuitas. Nelas, a énfase recai nos estudos que conduziam a uma
cultura cléssica e humanistica, sendo a matematica ensinada como simples
ferramenta para as necessidades do dia-a-dia. (p.91).

Algumas marcas do tecnicismo parecem bastante persistentes. Ainda ha escolas
particulares nas quais o professor usa materiais produzidos por coordenadores,
mas muitas listas de exercicios (algumas se assemelham a instrucdo programada)
sdo produzidas por eles préprios. Como negacdo ao tecnicismo cito a resisténcia
criada a qualquer tipo de planejamento, provavelmente pelas caracteristicas
rigidas exigidas para sua elaboracdo. Assim, por processos de adaptacdo e
transformacédo vai se constituindo uma cultura docente que é fruto também do

saber da experiéncia e das trocas de informagdo com outros profissionais.

7.2

Concepcdes de ensino de Matematica

Nas reflexdes sobre o ensino de Matematica, varios enfoques sdo possiveis e se
complementam. N&o é simples caracterizar formas de ensinar Matematica, ja que
as préaticas dos professores séo influenciadas por concepgdes sobre aprendizagem
e pela forma como encaram o seu papel e o da escola na formagéo do cidadé&o.
Além disso, para compreender as préaticas didaticas, € preciso considerar que elas
sdo exercidas por homens e mulheres, com visdes de mundo, de sociedade,
valores e ideologias, como afirma Sztjan (2003). No entanto, nas ultimas trés
décadas, partindo de dados empiricos ou tedricos, tem-se definido diversos
modelos de ensino. Meu proposito nesta secdo ndo € definir mais um modelo,
porém partir da analise dos relatos de mais de quatrocentas aulas, recorrer a
modelos que estdo em maior evidéncia do campo da Educacdo Matemaética, para

descrever as caracteristicas que marcam a maioria das aulas.

Ha uma bibliografia bastante variada a respeito de diversas concepcdes que
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podem contribuir para dar contornos ao ensino de Matematica. Astolfi & Develay
(1991) e Thompson (1992), por exemplo, apresentam uma farta revisdao de
literatura sobre modelos de ensino. Outras contribui¢cGes importantes para analisar
as praticas de ensino de Matemaética tém origem nos estudos de Brousseau (1986,
1988, 1997), que foram enriquecidos por outros pesquisadores importantes na
didatica da Matematica como Bachelard (1996) e Chevalard (2001). A partir
destas contribuicdes, busco descrever, mais precisamente, 0 modelo de ensino que
parece melhor expressar as concepcfes de ensino de Matematica dos professores

do grupo estudado.

Usando a classificacdo de Thompson (1992), o modelo que parece melhor definir
as aulas relatadas seria 0 modelo centrado no conteido e no desempenho®®
Nele, as regras e os procedimentos séo a base do conhecimento numa concepgao
instrumental da Matemaética, que visa a obtencdo de respostas para problemas-
tipicos. O professor apresenta os contetdos de forma expositiva, em pequenas
doses e de forma sequencial, acreditando que as dificuldades apresentadas pelos
alunos serdo superadas pela repeticdo da resolucdo correta. Os alunos devem
dominar procedimentos e fazer muitos exercicios seguindo o modelo privilegiado

pelo professor ou pelo livro didatico.

A partir das contribuicbes de Astolfi & Develay (1991)°" também é possivel
construir um modelo de ensino que espelha a maioria das aulas observadas. Nesse
modelo a hipotese de aprendizagem é o saber-fazer que tem como motivacéo o
desenvolvimento da eficacia e da destreza no uso de regras e procedimentos.
Assim, o curriculo se organiza com base em contelddos procedimentais,
valorizando algoritmos Unicos que sdo rapidamente sistematizados. Os alunos,
com participacéo prioritariamente passiva, realizam muitos exercicios simples, de
aplicacdo imediata, e que reproduzem exemplos previamente apresentados, em
ordem crescente de dificuldade. As tarefas sdo realizadas individualmente
estimulando-se a cooperacdo dos que ja “sabem como fazer” na ajuda aos que
ainda apresentam dificuldade (aluno ajudante ou monitor). O professor tem um
papel gerencial e disciplinador, valoriza os resultados, os “bons” héabitos e a

preparacdo para aprofundamentos progressivos.

% Uma sintese dos quatro modelos definidos por esta autora pode ser consultada no Apéndice 3.
" No Apéndice 4, apresento um quadro que sintetiza as contribuicdes da revisdo de literatura
destes autores.
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Recorrendo a contribuicéo francesa, 0 modelo de ensino predominante nos relatos,
poderia ser incluido num dos exemplos de contrato didatico que Brousseau (1986)
apresenta, como descritos Pais (2001). As trés categorias foram estabelecidas a
partir das “diferentes posturas do professor diante do aluno e da valorizacdo do
saber matematico” (Pais, 2001, p.82) foram consideradas como modelos de
ensino. Dentre eles, o que melhor descreve os resultados de minhas analises € o
que tem énfase na importancia do conteddo. Neste tipo de contrato didatico as
relacbes entre professor e alunos séo reguladas pelo proprio saber. Valoriza-se a
dedicacdo e empenho do professor e privilegia-se o trabalho e o esfor¢o individual
do aluno. Qutras caracteristicas dos papéis exercidos pelo professor e pelos alunos

em sala de aula, como descritas por Pais, foram também muito frequentes.

Uma das caracteristicas desse tipo de contrato é o fato do professor considerar
que detém o monopdlio do conhecimento. Além disso, ele escolhe a parte
essencial dos conteidos a serem ministrados e ndo permite maior participacdo
do aluno nessa escolha, tal como, trazendo problemas, questdes ou sugestdes. O
professor também se prende fortemente a tradicdo e imp&e o uso de um Unico
método de organizacdo e apresentacdo do conte(do [...]. O professor tem a
conviccdo de que, quanto mais clara for sua exposicdo, melhor serda a
aprendizagem e que o aluno deve prestar muito atencdo a aula, tomar notas,
repetir exercicios classicos, estudar e fazer provas. [...] Pode haver um clima de
conflito entre os alunos e o professor, mas este deve ter o dominio da situacdo,
pois a avaliacdo pode ser usada como instrumento de controle. (Pais, 2001,
p.83-84)
Os trés modelos que acabo de apresentar tém diversos pontos em comum e outros
que se complementam ajudando a caracterizar as aulas observadas. Gostaria de
destacar que o modelo baseado no conceito de contrato didatico é o que mais
ajuda a compreender, para além da selecdo de contetdos e da abordagem adotada,
as relaces interpessoais e as diversas situacdes de gerenciamento das aulas que
foram relatadas. O uso da avaliacdo e da propria Matematica como recurso
disciplinador, por exemplo (exemplificado nos Capitulos 4 e 6) é melhor

compreendido sob esse enfoque.

Antes de finalizar esta secdo, volto a afirmar que € muito dificil encaixar um
professor isolado em um modelo e uma concepgdo. E preciso reconhecer um certo
sincretismo na pratica profissional. No entanto, como tambeém afirmam Stigler e
Hiebert (1999), tendo acesso a muitos professores de uma mesma regido
geografica, observando como mais de uma aula ocorre, torna-se possivel, num

olhar ampliado, identificar praticas que a maioria deles usam, em alguma aula ou,
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pelo menos, em algum momento de uma aula. Assim, na definicdo da estrutura
das aulas, discutida no Capitulo 5, na caracterizacdo de concepg¢des de Matematica
e de ensino privilegiadas, ndo busco identificar um professor individualmente,
mas um corpo de profissionais, e a evidéncia da cultura docente presente nos

fazeres cotidianos.

Cabe ainda lembrar que, como Thompson (1992, p.135) também reconhece, as
concepcdes acerca do ensino parecem resultar muito mais dos anos de experiéncia
como aluno do que de um estudo formal durante a formacao para o magistério.
Tal constatagdo pode ser confirmada, de forma bastante explicita, nos debates com
observadores que ja exerciam o magistério. Tardif (2003) chega a considerar que
os saberes da formacdo como estudante, ndo académica, sdo aqueles que 0s

professores “reativam para solucionar problemas profissionais” (p.69).

7.3
Concepcdes sobre a profissao e seus efeitos no ensino

Neste trabalho trato especificamente do ensino de Matematica nas séries iniciais,
no entanto, quando se fala em cultura docente ndo se pode esquecer alguns
aspectos fundamentais que permeiam esta profissdo. Sem ddvida a representacdo

social da “professorinha” das series iniciais ainda € muito presente.

A imagem da professora primaria € dominante, com tracos bastante feitos, onde
predomina a competéncia para 0 ensino das primeira letras e contas, mas
sobretudo o carinho, o cuidado, a dedicacdo e 0 acompanhamento das criancas.
Esses tragos tém um reconhecimento bastante forte no imaginario social, porém
ndo conferem um estatuto profissional. [...] A imagem social ainda esta marcada
pelos tracos de professora primaria construidos por décadas. (Arroyo, 2002,
p.30)

A citacdo de Miguel Arroyo mostra como este tipo de imagem da profissdo ainda
impacta a pratica de muitos professores. Pode-se considerar, por exemplo, que o
privilégio da aritmética é também reforcado por esta visdo.

Na busca de caracteristicas e tracos comuns em relacdo ao ensino de Matematica,
foi possivel identificar praticas que foram construidas ao longo da histéria da
profissdo e das experiéncias de cada um, como parte de um coletivo que sofre as

consequiéncias de uma imagem profissional tdo dificil de superar. Para citar


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212122/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212122/CA

220

apenas um exemplo, porém marcante, lembro que foi observada, com muita
freqliéncia, a correcdo individual e o “visto” nos cadernos com registros
carinhosos deixados pelo professor no material de seus alunos. Do ponto de vista
da aprendizagem, este tipo de correcdo ndo me parece muito eficaz, por ser
realizada sem a presenca dos alunos. Esta pratica, muitas vezes encarada como
evidéncia de “dedicacdo” ao trabalho, ndo contribui para que o professor
compreenda o raciocinio utilizado pelo aluno e suas hipéteses, que poderiam ser
discutidas em conversas com a crianga. Ao contrario, espera-se que o aluno
perceba sozinho o motivo do erro, assinalado pelo professor, e, muitas vezes,
pede-se que ele refaca o exercicio de maneira correta (as vezes apenas copiando o
que foi escrito como correcdo). Esta pratica esta diretamente relacionada com a
concepcdo de ensino que indiquei como majoritariamente adotada, na secéo

anterior.

O tecimento da cultura docente é feito de muito fios (Arroyo, 2002) e a imagem
social do papel da professora priméaria na formacao das criancas das séries iniciais
é inegavelmente um deles. Outros poderiam ser utilizados para interpretar as
praticas. Na situagdo que acabo de citar, por exemplo, a influéncia behaviorista
estd presente. Segundo esse ponto de vista, os “recadinhos” carinhosos deixados
nos cadernos, livros, provas, testes, folhas de exercicios, seriam considerados
como reforco a aprendizagem baseada no “estimulo-resposta”, sendo um outro

enfoque bastante valido para explicar tal préatica.

Ao longo das experiéncias como aluno, os futuros professores tambem
consolidam a imagem social da profissdo. Como vimos, os professores em
formagéo, que atuaram como meus auxiliares de pesquisa, evidenciaram visoes
como a descrita por Arroyo em seus relatos. Na descricdo das relagOes
interpessoais da sala de aula, termos como professora amiga, carinhosa, paciente,
atenciosa foram freqiientemente usados (ver Anexo 10). Nas avaliacbes pessoais
sobre o que foi observado, percebi uma certa indignagdo com posturas, gestos e
declaracOes dos professores que ndo fossem condizentes com esse tipo de imagem

de professor das séries iniciais.

A leitura dos relatos mostra uma tensdo entre a velha imagem e novas formas de
encarar a profissdo. De forma consciente ou ndo, ha professores que estdo

buscando estabelecer novas relagcbes e imagens s6 que, algumas vezes, este
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processo de mudanca confunde-se com excesso de autoritarismo e distanciamento.
No entanto, como ponto de partida para a transformacdo € preciso “reconhecer
esses tracos para redefini-los em outros valores e outra cultura”. (Arroyo, 2002,
p.35)

7.4

Uma fragil sensacéo de equilibrio

Arrisco-me a dizer que a cultura docente lembra propulsores que nos empurram
para dentro de um tubo. Estando no tubo, a rotina parece confortavel e passa-se
até a resistir a mudanca, a defender principios e padrGes que parecem eternos,
imutaveis, inevitaveis... Ha os que resistem, lutam, militam. Alguns de forma
solitaria em suas salas de aula. Outros, nas escolas ou em espacos sindicais ou
académicos, buscam parceiros e apoio para pensar outras possibilidades (Arroyo,
2002). Sabemos que nao se deixar empurrar pelos propulsores € dificil! Outros
sucumbem; parecem se resignar. Apesar de se mostrarem insatisfeitos, se
entregam a mesmice, a chatice de aulas repetidas, anos de trabalho que parecem
sempre iguais. Ha ainda os que acham que € assim mesmo, e se protegem na

seguranga do tubo, fazendo o melhor possivel, nas condi¢es dadas.

Uma das razdes apontadas para explicar o conservadorismo da escola e das
praticas dos professores apontado por Arroyo, 2002; Gomez, 2001; Perreanud,
2001, dentre outros, reside na inseguranca e sentimento de ameaga que processos
de mudanca provocam. A complexidade da sala de aula, as diversas demandas e
exigéncias externas e a consciéncia da precariedade da formacao para a realizagao
de suas tarefas [...] “sdo fatores que desarmam a débil competéncia profissional do
docente, mergulhando-a, muitas vezes, numa sensagdo de impoténcia, inseguranca
e estresse” (GOmez, 2001, p.177). Assim, os docentes se apegam a rotinas e
estratégias repetitivas que lhes parecem seguras e eficazes. Para fazer escolhas
seguras, volto a insistir, procuramos tracos e posturas que estdo em nossa
memoria e que fazem parte do referencial de bom professor que construimos,
tendo em vista os professores que tivemos; admirando uns e detestando outros.

Desta forma, contribuimos para a manutencéo e institucionaliza¢do de uma cultura
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docente tdo permanente.

Serd facil mudar discursos e contelidos, as dimensfées ndo estruturantes, e a
escola continuard com 0s mesmo rituais, € 0s mestres e alunos com as mesmas
préticas. E ai que tanto a instituicio escolar como seus profissionais perpetuam
sua identidade social, ai se formam ou deformam. E a ldgica da producio-
reproducdo da cultura. (Arroyo, 2002, p.153)

A existéncia de uma estrutura de aulas esta diretamente relacionada com o
necessario sentimento de seguranca. Mesmo professores que arriscam praticas
mais sintonizadas com recomendacdes atuais dos educadores matematicos e
tentam alterar a organizacdo do espago ou do tempo em sala de aula, diante da
primeira ameaga a estabilidade retornam a seguranca da aula tradicional
imediatamente. Outros, mais apegados a estabilidade de suas concepc¢oes, utilizam
algumas inovacBes como momentos de relaxamento ou descanso, quando sobra
tempo ou quando o tédio ja parece dominar a todos. Paola Sztjan (2003), em
relato da pesquisa que realizou com uma professora da terceira série do ensino

fundamental, afirma:

Idéias como resolucdo de problemas, uso de materiais didaticos, e outras
bandeiras mais da educacdo matematica, sdo consideradas interessantes por
Teresa. Entretanto, elas sdo algo “extra” que Teresa so tenta fazer quando sobra
tempo ou quando as criancas precisam descansar dos exercicios de fixacdo —
estes sim fundamentais. (p.192).

Como Teresa, diversos professores estudados nesta pesquisa demonstram a
mesma postura em relacdo a préaticas ndo habituais. Vimos jogos sendo utilizados
ou inventados para preencher o tempo final da aula, professores que sé recorrem a
materiais didaticos para ele préprio ilustrar a introducdo do contelido. Estes séo
alguns exemplos que foram compartilhados com o leitor nos capitulos anteriores e
que podem ser interpretados, também, como um esfor¢o permanente de adaptacédo

do novo a concepces estabelecidas e seguras.

Outro resultado desta pesquisa, que mostra a forca da cultura docente e a
seguranga que o ja conhecido possibilita, € a resisténcia dos professores a livros
didaticos inovadores e desafiadores, como discutido no Capitulo 3. Professores
inseguros com seus conhecimentos e com as concepcdes de Matematica e 0s
modelos de ensino descritos, ndo adotardo livros didaticos que os coloquem em
xeque. Acabam por preferir livros nos quais os conteudos sejam apresentados de

forma simples, com énfase em procedimentos e ndo em conceitos. Tanto a
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inovacdo pedagdgica quanto o tratamento mais articulado e conceitual dos
conteldos matematicos podem tirar o professor da estabilidade do conhecido, do
que ele acredita dar certo por ter uma experiéncia consolidada ao longo de sua

carreira.

Em nome da seguranca, ha professores que se refugiam no isolamento de suas
salas de aula. A autonomia profissional entendida dessa forma leva a auséncia de
contraste e cooperacdo, reforcando pratica que se repetem, sem possibilitar o
reconhecimento e divulgacdo de boas aulas e “permitindo que os incompetentes
permanecam em prejuizo dos alunos, e dos proprios colegas docentes” (Gomez,
2001, p.168). Esta € uma evidéncia da fragilidade, da falsa segurancga buscada por
muitos professores. Fragil e, consequientemente, tensa, ja que motivada pelo medo
da critica, pelo sentimento estressante de baixa qualidade do trabalho que se

realiza cotidianamente.

A perspectiva da necessidade de equilibrio ajuda a compreender a existéncia de
uma estruturacdo de aulas comum, uma concepc¢do de Matematica majoritaria e
modelos de ensino tdo recorrentes. No entanto, o que as reflexdes aqui
apresentadas evidenciam é a fragilidade da seguranca que € buscada
cotidianamente. Isso fica evidenciado nos impasses e embates com os alunos e
com o proprio conhecimento, nas diversas formas de ruptura do contrato didatico

estabelecido implicitamente.

Para finalizar volto ao que apontei na Introducdo desta tese — a melhoria da
qualidade de ensino de Matematica e, por conseguinte, do desempenho dos
alunos, depende fundamentalmente de acdes voltadas para a formacdo de
professores. Além disso, todas as acgdes dirigidas a Educacdo precisam estar
concatenadas, ter objetivos comuns e de longo prazo. AcGes isoladas s6 causam
mais tensdo e inseguranca no ambiente de trabalho. As prdprias bandeiras da
categoria, como: a diminuicdo do numero de alunos em sala de aula; tempo
remunerado para a realizacdo de tarefas extraclasse, estudos e troca de
experiéncias; a disponibilizacdo recursos didaticos (livros didaticos, material
dourado, fitas de video, por exemplo), acabam nédo surtindo o efeito esperado.
Durante a coleta de dados desta pesquisa, para além dos dados que analiso nesta
tese, foi possivel observar, por exemplo, que o nimero de alunos em sala de aula,

a disponibilidade ou ndo de recursos didaticos e tempo remunerado para reunides
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ndo influenciam significativamente a pratica dos professores. N&o pretendo
diminuir a importancia destas conquistas e de outras, que nds professores ainda
precisamos continuar lutando para alcancar, como: uma maior valorizacdo
profissional e um plano de carreira condizente com a responsabilidade de nossa
tarefa. Considero que também tém sido importantes as acdes de grande porte
como: o aumento da oferta de vagas; a melhoria da infra-estrutura da rede publica;
a diminuicdo da defasagem idade-série. No entanto, me parece que compreender o
que cotidianamente os professores fazem, o que consideram importante, as
concepgdes que sustentam suas praticas, reconhecer e tentar descrever aspectos de
uma cultura docente tdo enraizada, é fundamental para que as politicas publicas e
os cursos de formacdo inicial e continuada de professores ndo sejam agbes
baseadas em ideais que os professores ndo compartilham ou que lhes parecem
distantes de sua realidade.
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