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RESUMO

As transformacBes sociais, culturais, politicas e econdmicas ocorridas em nossa
sociedade, bem como as mudangas no estabelecimento das relagcdes e no modo de acessar o
conhecimento, trazem as institui¢des escolares a dificil, porém necessaria, incumbéncia de
acompanhar seus processos. Para que isso seja possivel, a escola igualmente precisa revisitar
suas concepgdes de ensino-aprendizagem e também o modo como concebe a educacédo e as
praticas que exerce na apropriacdo desses saberes e na construcao de tantos outros. Mudar a
instituicdo escolar ao compasso da historia requer, necessariamente, o encontro do eu com o
outro; requer romper com o isolamento, abrir as portas das salas de aula, estabelecer dialogo,
trocas e partilha de ideias, e esse nem sempre é um processo tranquilo. As vezes requer
desestabilizar-se, abrir médo do equilibrio, de crencas, valores, saberes e opinides particulares,
para assumir o que é do grupo. Promover mudancgas na escola €, portanto, um trabalho
coletivo, do qual o Coordenador Pedagdgico é mediador na constituicdo do grupo
colaborativo e tem o espaco de formacdo continuada como o principal meio de articular as
aprendizagens entre os professores. Com o objetivo de documentar a trajetoria de implantagédo
de uma proposta pedagdgica diferenciada — o Ensino Modular — em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RMESP), bem como de descrever as mudancas e as
aprendizagens reveladas nas praticas dos professores a partir dessa proposta e compreender 0s
desafios préaticos por eles enfrentados no cotidiano da escola, foi desenvolvida uma pesquisa
qualitativa com o estudo de um caso, a partir da analise documental e de um questionario
eletrbnico aplicado aos professores, para a coleta de dados. Os resultados dessa analise nos
permitiram identificar as aprendizagens construidas pelos professores a partir do trabalho em
modulos e também revelaram necessidades que levaram a elaboragdo de uma proposta de
formacdo para a atuacdo do Coordenador Pedagdgico junto ao grupo de professores, com

vistas a melhoria do trabalho docente e, consequentemente, da aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: mudanca, aprendizagem, ensino modular, proposta pedagdgica.



ABSTRACT

The social, cultural, political and economic transformations that took place in our society, as
well as the changes in the establishment of relations and the way of acquiring knowledge,
brings to school institutions the difficult, although necessary, function of following up its
procedures. To make that possible, the school needs to revisit its conceptions of teaching and
learning, and, also, how education is conceived, and to review the practices applied in the
appropriation of some knowledge and in the construction of so many others. Changing the
school institution at the same pace as history certainly requires meeting the “oneself” with the
other; requires breaking away from isolation and opening the doors of classrooms to establish
dialogue, exchanges and the sharing of ideas, and this is not always an easy
process. Sometimes it is required to destabilize ourselves and to give up our beliefs, values,
knowledge and individual opinions, to see things from others’ perspectives. Changing school
is, therefore, a collective work, of which the Pedagogical Coordinator is the mediator in the
constitution of a collaborative group and has the opportunity of having the continuous
formation as the main mean to articulate knowledge sharing amongst the teachers. With the
aim of documenting the trajectory of a distinctive pedagogical proposal implementation —
Modular Teaching — in a school from the Municipal education system located in Sdo Paulo, as
well as to describe the changes and learning disclosed by the practices of the teachers through
this proposal and to understand the practical challenges faced by them in the school routine, a
qualitative research was carried out with a case study, through a documentary analysis and an
electronic questionnaire along with the teachers, for the data collection. The outcomes of this
analysis allowed us to identify the construction of learning by teachers through working in
modules and also indicated the needs that led to the elaboration of a training proposal for the
Pedagogical Coordinator to perform together with the group of teachers aiming to improve the

teaching and, therefore, the student learning.

Keywords: change, learning, modular teaching, pedagogical proposal.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

Minha relagdo com a escola publica teve inicio na Educacdo Infantil, época em que
uma de minhas irmas e eu estuddvamos na EMEI Machado de Assis, enquanto meus pais
trabalhavam. Continuou ao longo da antiga 1% série do Ensino Fundamental, na qual me
recordo de terminar a licdo antes que meus colegas e, a pedido da professora, auxilid-los em
suas tarefas. Essa relacdo perpassava até mesmo meus momentos de brincadeira, quando, nas
tardes livres, uma vizinha, minhas irméas e eu montadvamos uma sala de aula na qual eu sempre
era a professora. Na época, meus pais foram chamados a escola para autorizar minha mudanca
para a 2% série, visto que eu ja sabia ler e escrever, e minha aprendizagem estava adiantada em
relacdo a dos colegas da minha turma.

Concluida a etapa da Educacdo Baésica, ingressei (a contragosto e por insisténcia de
minha mée) no Magistério e costumo dizer que foi a melhor escola pela qual passei até este
momento. Sou muito grata a minha mae por seu incentivo para que eu prestasse 0
vestibulinho exigido para o ingresso.

Meus quatro melhores anos de escolarizagdo foram vividos naquele lugar, no Centro
de Educacéo e Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Os estudos do meio, as
praticas de leitura, contacdo de historias, o exercicio da criticidade, da préatica reflexiva, a
aprendizagem de questionar os autores e seus textos, de planejar aulas, preencher diérios, o
trabalho com as diferentes linguagens, a pratica esportiva, 0s estagios (ndo sé de observacao,
mas de praticas) e as amizades que tive a oportunidade de cultivar deixaram marcas que trago
em mim até hoje.

Meu primeiro emprego apos deixar o CEFAM foi como professora de médulo numa
creche conveniada com o Estado, na qual, pouquissimo tempo depois, passei a dar aula para
uma turma com 24 criancas de trés anos. Tal oportunidade me permitiu colocar em pratica os
conhecimentos construidos no Magistério e me possibilitou a aquisicdo de muitos outros. Em
especial, os momentos de compartilhar e discutir o planejamento com a coordenadora
pedagdgica enriqueceram ainda mais meu fazer. As sugestdes e reflexdes propostas por ela
me ajudavam a perceber as potencialidades no trabalho com criancas tdo pequenas.

Ingressei na Prefeitura Municipal de S&o Paulo como Professora de Desenvolvimento
Infantil (PDI), num Centro de Educacdo Infantil (CEI), e novamente fui marcada pela atuagéo
de outra coordenadora pedagogica, que acompanhava de perto meu trabalho em sala de aula,

organizava as experiéncias e pautas formativas com dedicagéo e reconstruia comigo e com 0s
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demais professores 0s percursos vivenciados por ela nas reunides promovidas pela Diretoria
Regional de Educacdo (DRE) Capela do Socorro.

Na ocasido, iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Presbiteriana Mackenzie, no
qual pude conhecer as teorias de alguns socidlogos, como Max Weber, Karl Marx, Emile
Durkheim e — 0 meu favorito — Pierre Bourdieu, que marcou profundamente meu processo de
formacdo e constituicdo profissional. Tais conhecimentos, somados & pesquisa bibliogréafica
sobre a luta do povo paulistano para ir a escola, tema do meu Trabalho de Graduacgéo
Interdisciplinar (TGI), despertaram em mim a consciéncia da disputa politica que ha no
espaco escolar e do quanto este € um territério que durante todos esses anos tem servido a
manutencdo das estruturas de poder da classe dominante. Minha concluséo e a dos professores
que compunham a banca examinadora foi que o trabalho era um retrato da minha propria
trajetéria escolar. E, de fato, essa luta por uma educacdo de qualidade para 0s menos
favorecidos é algo que até hoje me mobiliza.

Apbs sete anos atuando como professora, acessei 0 cargo de Coordenadora
Pedagogica, inspirada pelo exemplo de ambas as coordenadoras que tive e por acreditar que
poderia contribuir mais com a formacéo dos professores e, consequentemente, dos alunos.

Ap6s um ano como coordenadora pedagogica na Educacdo Infantil, fiz minha
inscricdo no curso de extensdo universitaria “O discurso do Coordenador Pedagdgico no
processo reflexivo do professor”, e esse foi o inicio da minha histéria com a Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP). Ao final do curso, vi uma de minhas colegas
ser convidada a prosseguir em sua pesquisa, transformando-a em um projeto de Mestrado, 0
que também despertou em mim esse interesse. Fiz inscricdo para o processo seletivo do
Programa de Mestrado Curriculo da PUC-SP, encaminhei meu projeto, que falava da
apropriacdo e do uso do documento Orientacbes Curriculares: Expectativas de
Aprendizagens e Orientacdes Didaticas para Educacdo Infantil, como subsidio para o
planejamento dos professores da RMESP, porém nao fui aceita no programa.

Posteriormente, surgiu uma nova oportunidade, desta vez no Programa do Mestrado
Profissional: Formacdo de Formadores (FORMEP), num curso inteiramente subsidiado pela
Secretaria Municipal de Educacao de Sdo Paulo (SME-SP). Fiquei extremamente feliz por ter
sido selecionada como um dos 40 alunos, dentre tantos que se candidataram ao processo. Essa
era uma oportunidade Unica, a qual eu ndo poderia perder.

Na ocasido, como coordenadora pedagogica da Escola Municipal de Ensino

Fundamental do Centro de Educacdo Unificado — CEU EMEF Jaguaré, as questdes que me
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inquietavam eram: a baixa participacdo dos alunos em sala de aula; o pouco interesse
demonstrado por eles em relacdo aos contelidos propostos, 0 que refletia em notas cada vez
mais baixas, especialmente com relacéo aos alunos do Ensino Fundamental 11.

Desde 2012, a escola tem por projeto politico-pedagdgico o Ensino Modular. E uma
proposta singular, que busca transformar os tempos e espagos na e da escola, e ampliar a
relacdo professor-aluno, a partir de um planejamento coletivo e de a¢des pedagdgicas voltadas
a interdisciplinaridade.

Ao conhecer a proposta e ler a respeito dela, encantei-me com a possibilidade de,
finalmente, fazer parte de algo diferente e inovador. Porém, ao me deparar com os desafios do
dia a dia de uma escola com mais de 800 alunos, cada qual com seus diferentes interesses e
necessidades educacionais, somados a dificuldade de acompanhar essas aprendizagens, bem
como ao numero de professores e profissionais do quadro de apoio, sempre insuficiente, e as
muitas atividades que aconteciam ao mesmo tempo no CEU EMEF Jaguaré, eu me percebi
desmotivada e confusa a respeito de quais eram as prioridades na minha rotina como
coordenadora pedagdgica. Apds um ano e meio de trabalho, coincidindo com o primeiro ano
de formacdo no Mestrado, surgiram muitos questionamentos acerca do meu fazer.

Como coordenadora da escola, via a necessidade de refletir a respeito da proposta
pedagogica e do que ainda ndo estava consolidado e necessitava de ajustes para avangar em
sua efetivacdo. Porém, iniciar esse processo de modo algum foi uma tarefa simples. O fato de
ndo ter participado da elaboracdo e implantacdo da proposta exigia de minha parte todo um
cuidado para ndo criar ressentimentos e nao ser mal interpretada. Assumir a postura de criticar
alguns profissionais, questionar os procedimentos adotados, apontar as falhas nas nossas
acles enquanto grupo e, por vezes, até brigar para modificar o0 que eu ndo concordava,
fizeram-me, ao longo do tempo, travar alguns embates e, como resultado, algumas relacdes
foram desgastadas. Eu ja havia escolhido o Ensino Modular como meu objeto de pesquisa no
Mestrado e queria muito conduzir o grupo de professores a um processo de ressignificagdo da
proposta, mas toda a situagdo que estava posta fez o desanimo tomar conta de mim.

Ao retomar a leitura dos estudos correlatos, tdo necessarios ao pesquisador que se
propde a reflexd@o, revisitar a tese de doutorado de Nickel (2004) suscitou em mim um
processo de mudanca e um novo olhar para a pesquisa. Apoiada em McCormick e Tiffin
(1977), a autora afirma que boa parte das problematicas organizacionais pode ser solucionada
ou por meio da observacdo e da experiéncia, ou pela pesquisa, capaz de trazer ainda mais luz

aos aspectos comportamentais que ndo foram perceptiveis a experiéncia. Estar imersa na
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realidade da escola, vivenciando suas tensdes e urgéncias, era algo que me impedia de ver as
possibilidades e transformacgdes. Somado a isso, questdes internas e 0 processo de mudanga
ao qual me submetia pareciam agigantar as davidas, as incertezas e os conflitos.

Percebi, entdo, a necessidade de rever tal postura enquanto profissional/pesquisadora,
e esse é um aspecto singular do Mestrado Profissional, que nos permite refletir e confrontar
nossa pratica subsidiados pela teoria, com vistas a aperfeicod-la, e nos coloca diante de
possibilidades de mudancas que nem sempre séo tranquilas. Muitas sdo dolorosas e ha que se
ter coragem para assumi-las.

Segundo Nickel (2004), compreender os impactos causados pela mudanga como
possibilidades de aprendizagem pode facilitar o processo de adaptacdo e o caminho para o
éxito ao final do processo. Decidi entdo me abrir para essa experiéncia, conhecer de fato a
proposta, em vez de sO critica-la, e, a partir dai, refletir a respeito do meu papel como
coordenadora pedagdgica, visando a melhoria de minha atuagdo e a uma contribuicdo mais
efetiva para a qualidade da educacdo em nossa escola. Assim, retomei a leitura dos
documentos que contam o processo de implantacdo da proposta e os tramites legais que se
seguiram para que fosse validada e autorizada, e percebi que a critica deu lugar ao desejo de
contar essa histéria marcada por sonhos, desafios, dificuldades, aprendizagens, mas,
principalmente, pela vontade de fazer uma educacéo diferente.

Tendo como ponto de partida os motivos ja assinalados, a se¢do a seguir descreve 0s

outros motivos que me conduziram a realizar o presente estudo.

1.1 Justificativa

Ao longo de pouco mais de dois anos de trabalho no CEU EMEF Jaguaré, fui
percebendo o quanto a proposta pedagdgica da escola despertava o interesse e o entusiasmo
de quem a conhecia. Sabemos o quanto é dificil aventurar-se em novas praticas,
especialmente no campo da educacdo, no qual se enfrentam tantos obstaculos na intencédo de
efetiva-las. Nossa propria trajetoria escolar e formacéo inicial; a falta de motivacéo de alguns
alunos para com seus estudos e, consequentemente, de professores, por ndo saberem como
incentiva-los; as equipes gestoras, que encontram dificuldades para estimular e qualificar seus
professores para um trabalho diferenciado nas escolas; a falta de profissionais nas unidades;

0S muitos entraves no gerenciamento de uma rede de ensino tdo grande como a RMESP; tudo
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isso gera ansiedade, incertezas e desanimo nos profissionais, 0 que pode impedir
transformacdes.

Constantemente imaginamos mudancas, algo com o qual estamos habituados e que faz
parte de nosso cotidiano; porém, nem todos nos que imaginamos certas alteracOes
conseguimos de fato efetiva-las. Isso porque projetar mudancas implica abrir-se para novas
aprendizagens, envolve o risco de fracassos, a alteracdo de rotinas preestabelecidas, a
aquisicdo de novos habitos. Obriga-nos, muitas vezes, a deixar aquilo que nos é confortavel e
aventurar-se em meio a muitas incertezas. Nossa capacidade de considerar todos esses fatores,
por vezes nos faz hesitar entre manter as estruturas tais como estéo ou optar pela mudancga.

Almeida (2010, p. 17) afirma que “a escola deve ser o ponto de partida para qualquer
esforco de melhoria que se pretenda, pois sO ela sabe realmente do que é capaz”. Na
experiéncia relatada pela autora, o Ensino Modular fora pensado a partir do contexto da
escola, para os sujeitos que nela estavam, e apresentado ao grupo de professores como uma
tentativa de alterar a realidade em que a escola estava inserida. Na referida obra, a autora
também descreve a mudanca de mentalidade a partir do trabalho em grupo, despertando a
consciéncia de que o aluno mereceria algo melhor. O trabalho coletivo proposto a partir do
ensino em maédulos pode favorecer para que essa mudancga aconteca na escola.

Cinco anos se passaram desde a elaboracéo e implantacdo do Ensino Modular no CEU
EMEF Jaguaré, o que evidencia a necessidade de um olhar e uma escuta um pouco mais
atentos a como se deu o processo de desenvolvimento dessa proposta, revelando a
importancia de um projeto pensado a partir de questdes vivenciadas na e pela escola,
protagonizado inicialmente pelo Diretor, mas posto em discussédo e levado adiante pelos
sujeitos que o compdem.

Certa de que o processo formativo favorece a reflex@o sobre o fazer docente e sobre as
aprendizagens e dificuldades no trabalho pedagdgico, tomei por meu objeto de estudo a
proposta pedagdgica Ensino Modular, do CEU EMEF Jaguaré, refletindo a respeito das
experiéncias e aprendizagens construidas pelos professores. E, a partir do que ainda ndo fora
consolidado, foi elaborado um plano de formacdo, a fim de contribuir para o envolvimento
dos professores no planejamento, na avaliacéo, nas relacdes que estabelecem entre si e com 0s
alunos e na producédo de conhecimentos que resultassem, principalmente, em mudanca de

praticas.
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1.2 Objetivo geral

Documentar uma experiéncia inovadora na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo,
que subsidie a construcdo de uma proposta formativa por parte do Coordenador Pedagogico

para o grupo de professores.

1.3 Objetivos especificos

= Descrever a trajetéria de elaboragdo e implementacdo da proposta pedagodgica
organizada em modulos.

= Identificar os elementos facilitadores e dificultadores da proposta inovadora, sob o
ponto de vista dos professores.

= Compreender os desafios praticos enfrentados pelos professores no cotidiano da
escola.

= Elaborar um plano de acdo formativa a partir dos desafios apontados pelos

professores.

Assim, este estudo trata, em sua primeira se¢do, das consideragdes iniciais a respeito
do tema e das motivacGes que impulsionaram os estudos realizados, a justificativa para esta
investigacdo, bem como seus objetivos, tanto o geral como os especificos.

A secdo seguinte descreve a trajetdria metodologica da pesquisa, as etapas que se
seguiram ao longo do estudo, identificando as fontes e os instrumentos utilizados para a coleta
de dados.

A terceira secdo traz o contexto no qual se da a pesquisa, um historico sobre o
processo de construcdo da proposta pedagdgica Ensino Modular, uma descrigdo do ambiente
e dos sujeitos que nele interferem, numa tentativa de compreender o percurso para sua
implementacdo, os embates que se seguiram e 0 contexto atual da escola.

A quarta secdo refere-se aos estudos correlatos e a necessidade de se considerar 0s
trabalhos ja realizados e as descobertas feitas por outros autores que se dedicaram ao estudo
de propostas pedagdgicas formuladas a partir das problematicas vivenciadas nas e pelas
escolas.

A quinta secdo situa, a luz da teoria, a proposta pedagogica Ensino Modular, ao

referir-se a esta enquanto instauradora de mudanca e inovacao.
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Na sexta secdo sdo apresentadas as descobertas encontradas com base nos dados
coletados por meio das estratégias de pesquisa aqui descritas, seu didlogo com as teorias e
com os conhecimentos ja sistematizados.

A sétima secdo trata do papel do Coordenador Pedagdgico enquanto articulador do
processo formativo dos professores, fundamental na constituicdo de grupos colaborativos que
possibilitem a aprendizagem dos sujeitos, e propde uma formacgdo para 0 grupo de
professores, elaborada a partir das necessidades identificadas ao longo desta pesquisa.

E, por fim, uma secdo reservada as percepcdes da pesquisadora, na condi¢cdo de uma
das coordenadoras da escola, percepcdes estas provocadas a partir das leituras propostas pelos
professores do FORMEP sobre o papel formador do Coordenador Pedagdgico, sobre as
aprendizagens do adulto professor frente aos resultados da pesquisa aqui descrita, 0s quais
conduziram a reflex@o sobre uma proposta de formacdo mais efetiva dos professores do CEU
EMEF Jaguaré.
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2. TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Com base em Lidke e André (2013), entendemos que, para empreender uma pesquisa,
€ necessario comparar elementos, evidéncias e informacdes coletadas sobre um dado assunto,
e submeté-los a teoria e ao conhecimento ja acumulados a esse respeito. Essa investigacao é
fruto de um problema, algo que inquieta o pesquisador e 0 move no sentido de fazé-lo
comprometer-se com tal busca. Esse momento consiste numa oportunidade de unir
pensamentos e acdes, com o objetivo de encontrar a solucdo para determinada problematica
detectada.

Segundo as autoras, tais conhecimentos séo:

[...] frutos da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia e da atividade
investigativa dos individuos, a partir e em continuacdo do que ja foi
elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente.
Tanto pode ser confirmado como negado pela pesquisa 0 que se construiu a
respeito do assunto, mas o que néo pode é ser ignorado. (LUDKE; ANDRE,
2013, p. 2)

Tal afirmacdo reforca a relevancia deste estudo, cujo propdsito € justamente
documentar uma experiéncia diferenciada na RMESP, evidenciando como se deu esse
processo, quais sdo seus resultados e, a partir deles, propor uma formacdo que potencialize
ainda mais o trabalho realizado.

Ainda com base em Lidke e André (2013), a fim de investigar o que os professores do
CEU EMEF Jaguaré aprenderam com a proposta do Ensino Modular, compreendendo seus
desafios e possibilidades de formacéo a partir deles, optou-se pela pesquisa qualitativa, que se
utiliza da observacdo participante; da entrevista/questionario, que permite aprofundar as
informacdes coletadas; e da analise documental, como complemento dos dados, com vistas a
assinalar “novos aspectos da realidade pesquisada” (p. 10).

Apoiando-se nas discusses feitas por Bogdan e Biklen (1982), Lidke e André (2013)
afirmam que a pesquisa do tipo qualitativa requer uma relacdo direta do pesquisador com o
ambiente e a situacdo a ser investigada. O material resultante dessas analises contém
descricdes detalhadas dos sujeitos, das situacOes, dos fatos narrados e sdo considerados de
suma importancia para a compreensao daquilo a que se propde a investigacdo. Ha, também,
uma preocupacdo muito maior com o processo que envolve a pesquisa do que com 0 que se

concluira a partir dela.
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Diante disso, 0s aspectos que mais se destacam em relacdo a problematica aqui
proposta sdo: os significados atribuidos as experiéncias vividas pelos sujeitos; suas
percepcOes e interpretacdes acerca da realidade; as interaces que se dao no espaco escolar; os
desafios que surgem a partir da mudanca e o papel ativo dos professores do CEU EMEF
Jaguaré na superacdo de tais desafios. Esses aspectos constituirdo, assim, os focos principais
desta pesquisa qualitativa.

Para tanto, considerou-se que se tratava de um estudo de caso, devido a singularidade
e particularidade da escola, que é a unica, em toda a RMESP, a propor a organizacdo em
modulos para o Ensino Fundamental regular. Lidke e André (2013) enunciam as principais
caracteristicas do estudo de caso, que permitem ao pesquisador novas descobertas a partir dos
avancgos na investigacao; que pressupde considerar o contexto no qual se da a pesquisa, no
intuito de compreender as problematicas, as praticas, as interacdes, 0s comportamentos e 0s
sentidos manifestos pelos sujeitos ao longo da pesquisa.

Ainda segundo essas autoras, tal abordagem possibilita um retrato mais profundo e
completo da realidade, cujas dimensdes podem revelar aspectos importantes das acoes
desenvolvidas pelos professores, bem como permite lidar com diversas fontes de informacéo
e, a partir delas, relacionar dados, confirméa-los ou refuta-los; levantar novas hipo6teses ou
confirmar as iniciais. Também é possivel lidar com diferentes pontos de vista e trazé-los para
0 estudo, incluir sua propria percepcdo acerca do objeto de analise e comunicar os resultados

das mais variadas maneiras, desde que direta e claramente.

2.1 Procedimentos metodoldgicos

Para este estudo, foram utilizados como instrumentos para a coleta de dados a analise
documental da proposta pedagdgica Ensino Modular (CEU EMEF JAGUARE, 2012) e do
Parecer n® 359/13 (ANEXO F), emitido pelo Conselho Municipal de Educacéo, que trata da
aprovacdo para a implementacdo e continuidade do Ensino Modular. Os referidos
instrumentos constituiram as fontes de informacbes que fundamentaram e descreveram o
contexto no qual se deu o processo de discussdo e implementacdo da proposta pedagdgica
Ensino Modular, bem como serviram de complemento para os dados coletados por meio da
aplicacdo de um questionério. Esses dados foram analisados e categorizados com base na
regularidade em que aparecem nos registros e confrontados com o problema inicial da

pesquisa, verificando-se assim sua relevancia e a possibilidade de aprofundamento da visao
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acerca desses dados, do estabelecimento de relaces e associagBes entre 0s VAarios itens e da
ampliacdo do campo de informagbes a luz do referencial tedrico selecionado para subsidiar
esta pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2013).

Outro procedimento utilizado foi a aplicagdo de um questionario aos professores, com
questBes abertas e de multipla escolha, que buscou reunir as percepcdes desses profissionais
acerca da proposta da escola, das aprendizagens construidas e dos desafios enfrentados no

cotidiano. O questionario foi estruturado a partir dos seguintes eixos:

= Eixo 1 - Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa.

= Eixo 2 — Desafios na rotina do professor a partir da proposta do Ensino Modular.

= Eixo 3 — A postura dos alunos frente ao Ensino Modular.

= Eixo 4 — A postura dos professores com relacéo a proposta do ensino em maédulos.

= Eixo 5 - Consequéncias para o trabalho pedagdgico a partir do ensino em maédulos.

» Eixo 6 — Mudancas na pratica dos professores a partir da proposta do Ensino
Modular.
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3. O CONTEXTO

Esta secdo traz o relato da trajetoria de uma iniciativa que partiu da experiéncia de um
Diretor e que, ap6s um processo de discussdes, questionamentos, anélises, avaliaces e
adequagdes, ganhou o reconhecimento de 6rgdos municipais e culminou com a aprovagao de
um projeto inovador na RMESP.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental do Centro de Educacédo Unificado (CEU)
EMEF Jaguaré, inaugurada em 28 de novembro de 2009, recebeu alunos oriundos de unidades
escolares do entorno, criangas que estavam defasadas em relacdo & idade/série ou que ndo
haviam frequentado a Educacéo Infantil por falta de vagas. A escolarizacdo dessas criancas
revelou-se, inicialmente, bastante desafiadora, com dificuldades que perpassavam o uso dos
materiais escolares, 0 comportamento adequado a esse novo espaco, as questdes intrinsecas a
convivéncia com o outro e sua relagdo com o conhecimento e com 0s responsaveis por
apresentar-lhes esse novo universo. Do outro lado, estava a nova equipe escolar, igualmente
repleta de expectativas, consciente e, a0 mesmo tempo, receosa diante das dificuldades que se
apresentavam, e ansiosa em tornar esse novo espaco um local de ensino e aprendizagens
significativas para todos.

E nesse contexto que nasceu a proposta pedagdgica consignada no documento
intitulado Ensino Modular (CEU EMEF JAGUARE, 2012), proposta esta que, segundo 0
relato do atual Diretor da Unidade, surgiu de sua experiéncia como professor de Histdria no
Centro Integrado de Educagdo de Jovens e Adultos (CIEJA) Butantd, nos anos de 2004 a

2007. O Diretor revela que aprendeu a

[...] trabalhar a interdisciplinaridade, pois aos alunos eram ministradas aulas
por areas, geralmente iniciando o Ensino Fundamental Il em Ciéncias
Humanas, Codigos e Linguagens na rodada seguinte, e a ultima em Ciéncias
Exatas. Era a maneira encontrada para ndo espantar os alunos logo de inicio
com aulas de Matematica. (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 1)

Inspirado nessa experiéncia anterior, esse professor de Historia, ao assumir a dire¢éo
do CEU EMEF Jaguaré e deparar-se com os resultados da avaliacao final, lancou a sua equipe
o desafio de uma proposta pedagdgica inovadora, que também foi apresentada a supervisora
escolar da Unidade, que solicitou seu encaminhamento a Divisdo de Orientacdo Técnico-
Pedagogica (DOT-P) da Diretoria Regional de Educacgéo de Pirituba-Jaragua (DRE-PJ).
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Ap0s conhecer a proposta, a DRE-PJ solicitou seu embasamento em conformidade
com as OrientacOes Curriculares e Proposicdo de Expectativas de Aprendizagem para o
Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, prometendo
analisa-la novamente, bem como aconselhou a divulgacdo do material a todos os segmentos
da escola (CEU EMEF JAGUARE, 2012).

O documento revela que, na mesma data, a proposta foi apresentada aos membros do
Conselho de Escola, momento no qual foram feitas ponderagdes que contribuiram com o
debate da proposta e com seu aperfeicoamento, tendo havido manifestacdo favoravel dos
conselheiros quanto a implementagdo da proposta a partir de 2012. Aos alunos do Ciclo Il do
Ensino Fundamental (na época, compreendido da 5% a 8% série) também foi dada a
oportunidade de conhecerem a proposta, 0s quais concordaram com sua efetivacao, julgando
ser importante dedicarem-se ao estudo de um nimero menor de disciplinas, com determinados
professores por certo tempo, passando a estudar as outras disciplinas com outros professores
em um novo periodo (CEU EMEF JAGUARE, 2012).

Apols as adequacOes solicitadas, a DRE-PJ encaminhou seu parecer favoravel a
implantacdo da Proposta Curricular do Ensino Modular para o Ciclo Il do Ensino
Fundamental, destacando que esta atende “as normas de atribuigdo de aulas, & carga horaria
prevista na Portaria n® 5.704/11, que instituiu as Matrizes Curriculares para as Escolas
Municipais de Ensino Fundamental, e a auséncia de custos extras para a SME” (PARECER
CME n° 359/13).

A proposta seguiu para analise da SME-SP, sendo entdo encaminhada pela Assisténcia
Técnica da Secretaria para ser examinada pela Divisdo de Orientagdo Técnica do Ensino
Fundamental (DOT-EF). Esta deu parecer desfavoravel, destacando que, embora houvesse
pontos positivos na proposta, o desenvolvimento de projetos educativos a longo prazo sé é
possivel por meio de um trabalho continuo com todas as disciplinas curriculares interagindo
entre si durante todo o ano letivo (PARECER CME n® 359/13).

Mesmo ap0s a retomada da proposta e 0s ajustes feitos pelo Diretor da EMEF do CEU
Jaguare, o DOT-EF manteve seu parecer desfavoravel, alegando que a proposta curricular em
pauta estaria “fundamentada em bases frageis” (PARECER CME n° 359/13). Ja a Assisténcia
Técnica da SME-SP, baseada nas Resoluges CNE/CEB n%® 04/10 e 07/10, que tratam,
respectivamente, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Baésica e para o
Ensino Fundamental, optou ndo por aprovar ou desaprovar a implantacdo da proposta, e sim

por “assegurar o direito da escola apresentar projeto de livre iniciativa e ouvidas as suas
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instituicdes auxiliares, como medida de solugdo passivel de reversdo do quadro insuficiente de
aproveitamento escolar” (PARECER CME n® 359/13), entendendo que a proposta devia ser
submetida a apreciacdo do Conselho Municipal de Educacéo.

Conforme aponta o Parecer CME n® 359/13, o Conselho julgou pertinentes os
argumentos apresentados pela equipe escolar do CEU EMEF Jaguaré, que tratavam da
melhoria da organizacdo escolar e da gestdo pedagdgica, com vistas a oferecer atendimento
diferenciado aos alunos, aprofundando o vinculo destes com os professores em encontros
mais frequentes e que trabalhassem com base em um conjunto de disciplinas, e ndo de forma
fragmentada. H& no documento a ponderacdo de que a organizacdo do ensino em maédulos ja
fora aprovada pelo Conselho para a Educacdo de Jovens e Adultos, e que

sua eficiéncia depende de uma série de fatores em interacdo. O projeto da
unidade detalha alguns fatores que estdo sendo considerados. Resta aguardar
uma ampla documentacdo da experiéncia para se evidenciar os ganhos e
também os obstaculos da mesma. (PARECER CME n® 359/13)

Em sua analise, 0 Conselho salientou que o planejamento de formas de intervencéo
nas praticas curriculares requer dos educadores uma permanente postura investigativa e
reflexiva. Dai a necessidade de acompanhamento pela equipe gestora da escola, pela DOT-P e
pela Supervisdo Escolar, com analise de outros setores da SME-SP, acerca de questdes que
considerem, por exemplo, o desempenho dos alunos nas avaliacGes externas em relacdo as
avaliagcOes anteriores a implantagdo da proposta, bem como a opinido dos docentes, alunos e
suas familias em relacéo a pratica curricular efetivada (PARECER CME n° 359/13).

O Conselho reiterou, ainda, a necessidade de um olhar diferente para as condicdes de
aprendizagem dos alunos, na direcdo de romper com a fragmentagdo dos conteldos,
comprometidos com a formagao do ser humano na sua integralidade. Para tanto, alertou para a
necessidade de se dedicar especial cuidado as propostas elaboradas pelos professores
envolvidos, garantindo sua avaliacdo e articulacdo em encontros regulares, bem como a troca
de impressdes sobre o desempenho dos alunos. E, no momento da reorganizacdo curricular,
cuidar para que todos os componentes curriculares estejam presentes e que o0s alunos tenham
acesso a todos os projetos da SME (PARECER CME n° 359/13).

Conforme consta do documento, apds essas ponderacGes, foi aprovada a implantagéo
da proposta do Ensino Modular para orientar o curriculo do CEU EMEF Jaguare, pelo

periodo de dois anos, a partir de 2014, e, em havendo interesse da Unidade Escolar em
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prosseguir com a experiéncia por igual periodo, nova proposta deveria ser encaminhada a
SME-SP e ao Conselho, com os resultados parciais do trabalho pedagdgico efetivado
(PARECER CME n° 359/13).

3.1 Caracterizagao da escola

A EMEF comp6e uma das quatro unidades do Centro de Educacdo Unificado (CEU)
Prof. Henrique Gamba, popularmente chamado CEU Jaguaré, localizado no bairro do Jaguaré,
na regido oeste da cidade de Sdo Paulo, que antigamente abrigava muitas industrias. Fica
proximo as comunidades das quais origina-se boa parte dos alunos e do publico que frequenta
e participa das diversas atividades esportivas e recreativas que o espaco do CEU abriga.

O Centro possui, além da Escola Municipal de Ensino Fundamental | e 1l — a EMEF,
com criancas entre 6 e 14 anos, também o Centro de Educacdo Infantil (CEI), que atende
criancas de 0 a 3 anos; a Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI), para criancas de 4 a
5 anos; e a Universidade do Centro Unificado — Universidade Aberta do Brasil (UNICEU-
UAB), que atende, aos sabados, os alunos do curso de graduacdo em Pedagogia.

Além das Unidades Educacionais, 0 CEU Jaguaré possui um prédio no qual trabalha a
equipe responsavel pela gestdo do equipamento, e mais: uma biblioteca, um telecentro, uma
quadra poliesportiva, num ginasio equipado com algumas salas, vestiarios feminino e
masculino e um anfiteatro com capacidade para 180 pessoas. Na area externa, ha uma quadra
e trés piscinas, estrutura usada pelas comunidades interna (criangas e funcionarios das
unidades) e externa.

O predio da EMEF esta situado ao lado do ginasio e possui dois pavimentos. No térreo
hd uma area de convivéncia; um playground com brinquedos de madeira e outro com
brinquedos de ferro, onde as criangas passam o0s intervalos; um refeitorio; a cozinha onde as
refeicbes das criancas s@o preparadas; um banheiro feminino e outro masculino, destinado ao
uso dos alunos; trés salas de aula utilizadas pelos alunos do 1° ano no periodo da tarde e
outras trés usadas pelos 3% anos no periodo da manha, compartilhadas com os 2% anos no
periodo da tarde. H& outra sala, onde é realizado o Projeto de Recuperacdo Paralela em
Lingua Portuguesa, cujos participantes sdo alunos (a partir do 3° ano) que ainda ndo
consolidaram seu processo de alfabetizacdo; e ainda uma outra, a Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), na qual sdo acompanhados os alunos com deficiéncia, transtorno

global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.
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A sala da coordenacdo pedagdgica, a das assistentes de diretor, a secretaria e a sala do
Diretor também estdo situadas nesse piso. Outras duas salas, uma anexa a secretaria e outra a
sala das assistentes, funcionam como uma especie de almoxarifado e sala de materiais. Com
excecao da sala do Diretor, que tambeém € uma espécie de anexo a secretaria e as duas salas de
materiais, todas as demais sdo equipadas com uma porta-balcdo que da acesso aos solarios.

Ainda no térreo, ha uma copa, onde os funcionérios da escola fazem suas refeicoes;
um banheiro adaptado a uma espécie de “quartinho”, onde sdo guardados os produtos de
limpeza e onde as funcionarias da empresa terceirizada responsavel pela limpeza também
guardam seus pertences; e, por fim, dois banheiros para deficientes e outros dois, um feminino
e outro masculino, para uso exclusivo dos funcionarios da escola.

No andar de cima, ha outros dois banheiros para uso dos alunos, mais um para
deficientes e ainda outro igualmente adaptado para armazenar produtos de limpeza e abrigar
os pertences das funcionarias da empresa de limpeza terceirizada. H4 uma sala para uso dos
professores e outra que foi dividida em duas para, de um lado, armazenar livros, tablets e
netbooks, e, do outro, abrigar a secretaria da ETEC (que funciona nas dependéncias da EMEF
no periodo noturno). O andar conta, ainda, com trés salas onde funcionam os 4% anos no
periodo da manha e os 5% anos a tarde; outras oito salas onde estudam os alunos dos 8% e 9%
anos de manhd, e os dos 6% e 7% anos a tarde; e, por fim, uma sala de leitura, outra de
informatica e outra de arte.

A escola possui elevador e rampa de acesso para garantir a acessibilidade das pessoas
com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida.

O quadro de funcionérios que trabalham na Unidade Escolar é composto por: 1 Diretor
de Escola, 2 Assistentes de Diretor, 1 Secretaria, 7 ATESs, 2 Coordenadores Pedagdgicos e 52
Professores, sendo 6 readaptados. Conta, ainda, com as equipes terceirizadas de limpeza e

outra equipe responsavel pela merenda das criangas.

3.2 A proposta pedagdgica da escola — O Ensino Modular

Esta secdo ainda toma como base o documento Ensino Modular, que, a partir das
OrientacBes Curriculares e Proposicdo de Expectativas de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental Il, documento produzido pela SME-SP no ano de 2007, propde-se a discutir a
compreensdo que os profissionais da escola tém a respeito do que seja uma educacdo de
qualidade e o que é necessario oferecer aos alunos para sua garantia (CEU EMEF JAGUARE,
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2012). Os profissionais da escola, bem como os representantes dos segmentos de alunos e pais
no Conselho de Escola, tinham a consciéncia de que uma mudanca era necessaria, embora ndo
soubessem o que ou como fazer para efetiva-la.

Como base para justificar sua efetivacao, a proposta traz a critica a educacéo seriada e
a seus objetivos de transmissao de conhecimento, presentes nas Orientagdes, assinalando que,
ao se analisar historicamente a trajetoria da educagdo publica na cidade de S&o Paulo, torna-se
evidente seu carater tecnicista e de transmissdo de conteldos que permitam aos sujeitos
adaptar-se a sociedade. Dessa forma, separavam-se os alunos que dominavam as técnicas e
atingiam as metas estabelecidas dos que ndo haviam se apropriado dos conteudos, restando a
estes a reprovacao.

Posteriormente, ainda segundo o documento, o modelo tecnicista passou a ser
criticado, e a organizacdo da escola em turmas seriadas deu lugar a divisdo por ciclos e a
compreensdo de que € necessario um tempo maior para que as criangas construam seus
conhecimentos. Tal perspectiva propunha o desafio de oferecer uma educacéo de qualidade,

pautada nos seguintes principios:

= Organizagdo inovadora, aberta e dindmica nas escolas.

» Infraestrutura adequada com acesso a tecnologias e a informacao.

= Docentes motivados e comprometidos.

= Alunos motivados a estudar para aprender.

= Relagdo entre professor-aluno que permita aprender, ensinar, conhecer...

= Interacdo da escola com as familias e demais instituicdes responsaveis pela
educacio dos alunos. (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 6)

As Orientagfes Curriculares apontam a organizagdo curricular como potente
ferramenta de apoio a pratica dos professores e a aprendizagem dos estudantes, o que serviu
de suporte para que a equipe pensasse uma maneira de ofertar a grade curricular em modulos,
sem, contudo, altera-la e sem onerar os cofres da Prefeitura Municipal de S&do Paulo (PMSP)
para além do que as verbas ja previam (CEU EMEF JAGUARE, 2012).

A proposta da EMEF ainda destaca que outros documentos legais mostravam uma
recorrente preocupacao gquanto a fragmentacao dos contetidos, porque algumas propostas que
se dizem diferenciadas apenas justapdem a grade curricular, sem, antes, garantir a articulagdo

dos diferentes saberes. Ao contrario, supem que qualquer proposta que busca inovar deve

superar fronteiras, sempre artificiais, de conhecimentos especificos e integrar
contetdos diversos em unidades coerentes que apoiem também uma
aprendizagem mais integrada pelos alunos, para 0s quais uma opcao desse
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tipo possa realmente oferecer algo com sentido cultural e ndo meros retalhos
de saberes justapostos, como tem ocorrido atualmente por mais que se
propague a busca por interdisciplinaridade, transdisciplinaridade etc. (CEU
EMEF JAGUARE, 2012, p. 7)

Assim, o documento prevé a distribuicdo dos Componentes Curriculares do Ensino
Fundamental Il em dois blocos, conforme mostra a Tabela 1.

Tabela 1 — Organizacdo dos componentes em blocos

Componente curricular Componente curricular
Lingua Portuguesa Matematica
Redacdo Geometria
Bloco A Lingua Inglesa Bloco B Ciéncias
Informética Geografia
Historia Educacdo Fisica
Artes Leitura

Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012).

Ao longo dos semestres, os blocos se alternam em 4 rodadas (com duracdo de 25 dias

cada uma, totalizando 100 dias letivos por semestre), tanto no periodo da manha (Tabela 2)

como no periodo da tarde (Tabela 3).

Tabela 2 — Organizacdo das rodadas - Periodo da manha

Rodada | Bloco | Ano Componentes Bloco | Ano Componentes

currlculares_ curriculares
po| oA e | HivAte B | g | Met/Seom/Cencia
2 e e | MG | A e T
¢ A | e | hivate B | g | Met/Seom/Cenciad
¢ Lo o] vmgmmms | o o] R

Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012).
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Tabela 3 — Organizacao das rodadas - Periodo da tarde

Rodada | Bloco | Ano Componentes Bloco | Ano Componentes
curriculares curriculares
12 A 62 LP/Red./LI/Leit./ B 70 Mat./Geom./Ciéncias/
Hist./Artes Geo./Inf./JEF
o B 70 Mat./Geom./Ciéncias/ A 6 LP/Red./LI/Leit./
Geo./Inf./JEF Hist./Artes
32 A 62 LP/Red./LI/Leit./ B 70 Mat./Geom./Ciéncias/
Hist./Artes Geo./Inf./JEF
42 B 70 Mat./Geom./Ciéncias/ A 6 LP/Red./LI/Leit./
Geo./Inf./JEF Hist./Artes

Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012).

A proposta para tal organizacdo justifica-se por sua importancia enguanto
condicionante principal para o tipo de relagdo que os alunos estabelecerdo com a
aprendizagem. A medida que se oferece concentracio de aulas de um mesmo componente
curricular, compreende-se que os alunos terdo mais condicdes de aprofundar os
conhecimentos e estabelecer vinculo com o professor. Além disso, pode-se contar com a
possibilidade de o aluno ter contato com metade das atuais disciplinas por vez, atendendo,
assim, & expectativa de se adequar o curriculo as necessidades do aluno e fortalecer a relaco
com o professor (CEU EMEF JAGUARE, 2012).

Como condicéo essencial para a construcdo de uma proposta curricular diferenciada, o
documento destaca a importancia do estabelecimento coletivo de concepcdes de
aprendizagem, de ensino e de avaliacdo. Nele parte-se da premissa de que “uma aprendizagem
significativa pressupde um carater dindmico que exige acOes direcionadas de ensino, para que
os estudantes aprofundem e ampliem os significados elaborados” (CEU EMEF JAGUARE,
2012, p. 6), justificando a relevancia do ensino em modulos, no qual ora os alunos
concentram seus estudos em determinadas &reas, ora em outras.

Essa nova organizacdo curricular pressup8e as seguintes expectativas para professores
e alunos:

Definicdo de critérios para a selecdo e organizacdo de conteudos;

A busca por diferentes formas de organizacao da sala de aula;

A escolha de maltiplos recursos didaticos;

De articulagbes importantes com relacdo ao ensino e a aprendizagem, 0
conteudo e forma de ensina-los, constituindo progressivamente um ambiente
escolar favoravel a aprendizagem e;

» Que os estudantes ampliem seu repertorio de significados e aprendam por
multiplos caminhos, permitindo a eles usar diversos meios e modos de
expressdo, utilizando-os na compreensdo de fenbmenos e no entendimento
da prética social. (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p.7)
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Como ja assinalado, O Ensino Modular, ao buscar efetivar a garantia de uma educagéo
de qualidade, propOe-se a repensar tempos e espacos, saberes e aprendizagens dos alunos ao
concentrar a disponibilidade de estudos de uma mesma area, de modo que o aluno tenha mais
tempo para estudar os temas propostos, aproximando assuntos afins numa rotina e
possibilitando melhor apreensé@o dos conhecimentos disponibilizados. A partir da organizagao
da proposta, 0 aluno passa a dialogar com um numero menor de professores, estabelecendo
vinculos e aperfeicoando o relacionamento, fundamental na efetivacdo do processo educativo.

Ao professor, que passa a trabalhar com um ndmero menor de alunos por um
determinado periodo, é possivel conhecé-los melhor, suas habilidades e dificuldades,
acompanhar mais de perto e cuidadosamente seus estudos. O Ensino Modular possibilita a ele
pensar em intervencdes e estratégias de ensino mais apropriadas, concede-lhe mais tempo
para propor, corrigir atividades e atender as necessidades dos alunos e seus diferentes tempos
e modos de aprendizagem, bem como dedicar mais tempo aos alunos com deficiéncia, pablico
crescente na Unidade Escolar e na Rede Municipal como um todo.

O documento revela, ainda, que havia insatisfacdo da equipe escolar com o
desenvolvimento da proposta e os resultados obtidos com o passar dos anos, o que conduziu
novamente a um processo de reflex&o. As indagacdes surgidas ficaram em torno dos seguintes
questionamentos: O que fazer a partir do proposto nas OrientacGes Curriculares? Como
avancar e elevar a qualidade de ensino? O que fazer para atualizar a proposta pedagogica da
escola? Como conseguir o éxito semelhante ao do tempo em que o aluno aproveitava muito
mais o que a escola lhe oferecia? A concluséo a que chegaram, segundo aponta o documento,
foi a de que, do mesmo modo que o aluno havia mudado, a escola também era urgente e
necessario provocar a mudanca.

A equipe escolar, a luz do proposto pelas Orientagcdes Curriculares, passou entdo a
analisar dados a partir dos resultados dos alunos na Prova Sdo Paulo e na Prova Brasil, e
verificou que o rendimento dos alunos apresentava defasagem significativa ja a partir das 4% e
5% séries. Em 2011, esses alunos alcancaram a nota 4,6 no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB), o que evidenciava — de acordo com a interpretacéo feita pela equipe
escolar e revelada no documento — a defasagem na aprendizagem das criangas ja nas séries
iniciais, nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Natureza e Sociedade. Esse resultado,
alias, ndo se verificou apenas no CEU EMEF Jaguaré, mas na Rede Municipal como um todo,

cuja média no Ciclo I, a época, era de 4,8.
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As Orientacdes Curriculares, conforme anélise da equipe escolar contida no
documento, traziam um total de 819 expectativas de aprendizagem propostas para as trés
areas citadas, o que dificultava o trabalho do professor, julgando que seria mais adequado
focar sua atencdo e seus esforcos em determinada area, 0 que reduziria esse numero para
aproximadamente 273 expectativas. Essa reducdo facilitaria ao professor explorar melhor as
possibilidades de aprendizagem ao final dessas séries iniciais. Além disso, os alunos
passariam a ter, daquele momento em diante, mais professores, 0 que, segundo 0 proposto no
documento, facilitaria a transicdo para o Ciclo Il, no qual o numero de professores aumenta
consideravelmente em relagéo ao Ciclo |.

Desse modo, a partir de 2015 para o Ensino Fundamental 1, composto pelos 3%, 4% e
5% anos, a proposta era que cada professor “polivalente” ficasse responsavel por lecionar um
determinado Componente Curricular para o grupo de alunos. Por exemplo: uma professora
polivalente do 3° ano lecionaria Lingua Portuguesa para todos os trés 3% anos; outra
professora lecionaria Matemaética; e outra, ainda, os componentes de Natureza e Sociedade. E
0 mesmo deveria ocorrer com as trés turmas dos 4° e 5% anos.

Um aspecto que chama a atengdo no documento é que as turmas dos 1% e 2% anos néo
teriam o ensino organizado em maodulos. O documento ndo traz justificativas para isso, o que
sugere que, por tratar-se de criangas que chegam ao Ensino Fundamental ainda muito
pequenas, ha a necessidade de um unico professor para lecionar Lingua Portuguesa,
Matematica e Natureza e Sociedade, tendo em vista o foco na alfabetizacdo para esse primeiro
ciclo, a demanda das criangas por maior atencdo e a necessidade de estabelecimento de
vinculo na relagéo professor-aluno.

A partir dessa adequacdo, o documento registra a seguinte indagacdo da equipe:
“como articular o programa com a proposta de aprendizado da escola? Como propor uma
aprendizagem significativa?” (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 14). Consta das Orientacdes
Curriculares, documento tomado como referéncia pela escola, a orientacdo de que, ao pensar
em inovacdes curriculares, toda escola deve partir do que ja tem, a fim de avancar para o que
deseja e necessita modificar. Parte disso diz respeito ao planejamento do professor, que deve
refletir uma trajetéria de aprendizagem significativa.

Com base no documento Ensino Modular, uma aprendizagem significativa pressupde,
necessariamente, uma parceria entre os professores, em que cada um seja corresponsavel
pelas acbes desenvolvidas, de modo a ndo fragmentar os conhecimentos nem o processo de

ensino-aprendizagem dos alunos: “A organizacdo curricular deve superar fronteiras, integrar
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contetidos diversos em unidades coerentes, numa aprendizagem integrada, ndo meros retalhos
de saberes justapostos” (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 14) .

Antes de continuarmos a descricdo da proposta, faz-se necessario conceituar 0 que a
equipe escolar entende por aprendizagem significativa. De acordo com o documento, trata-se,
ndo do conhecimento linear, que preconiza uma cadeia de conteldos e cujo acesso ao
contetdo seguinte se d& de modo desconectado do conteudo anterior. Nessa perspectiva,
pertence ao aluno apenas a funcdo de memorizar parte desses conteddos e por determinado
espaco de tempo, até que a prova seja realizada. Em vez disso, a aprendizagem significativa
possui carater dindmico e a¢des direcionadas, que permitam ao aluno aprofundar e ampliar 0s

significados elaborados, por intermédio da participacdo nas atividades propostas:

Vai além dos aspectos cognitivos, esta ligado a referéncias pessoais, sociais,
objetivas, numa perfeita interacdo para atualizar e reforcar, romper e ajustar,
desejar ou repetir novas relacdes e significacbes na rede de conceitos de
quem aprende. (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 15)

A concepcdo expressa pelo documento reforca também que as aprendizagens nao sao
lineares. Os alunos sdo diferentes e, portanto, tém personalidades, preferéncias,
compreensdes, visdes de mundo e ritmos de aprendizagem diversos. Resta a escola o desafio
de possibilitar diferentes modos de ensinar, novos ritmos e novas relacbes a serem
estabelecidas e diferentes jeitos de avaliar, na esperanca de contribuir para o desenvolvimento
consciente e responsavel do aluno. Uma nova trama de relagdes cognitivas e afetivas entre 0s
diferentes atores envolvidos no processo.

No documento, as aulas sdo chamadas de Encontros, e seu tempo de duracdo também
é diferenciado. O aluno passa 2 horas e 15 minutos com o mesmo professor, e ndo mais 45

minutos. Isso significa que

0s alunos sdo expostos a um numero menor de contetdos por um tempo
maior, possibilitando um aprofundamento dos conceitos abordados,
estabelecendo vinculo mais forte entre professor e aluno, maior didlogo para
a construcdo do conhecimento e permitindo ao professor atender menos
alunos naquele determinado periodo. (CEU EMEF JAGUARE, 2012, p. 3)

No Ensino Fundamental I, os professores de ambos os blocos (manhd e tarde
separadamente) se reunem, dialogam e decidem qual serd o Eixo Tematico da rodada em

questdo e organizam suas acdes em torno deste. Tais acOes sdo previstas para a semana e
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registradas num cartaz que visa tornar publicas as intengdes e as agbes pedagogicas
resultantes do diélogo entre os professores. No cartaz, também € registrada uma acéo coletiva
para 0 encerramento da rodada, que ocorre ao final das cinco semanas. Nem sempre 0 €ixo
tematico escolhido pelo bloco “A” corresponde ao escolhido pelo bloco “B” e vice-versa,
tanto para o periodo da manha como para o da tarde.

No caso do Ensino Fundamental I, o planejamento é pensado por ano, de maneira que
os professores dos 3% anos, por exemplo, definem, de igual modo, o Eixo Tematico e as acdes
que serdo desenvolvidas a partir dele, também ao longo de cinco semanas, encerrando-as com
uma atividade coletiva. Os chamados “especialistas” — Professor Orientador de Informatica
Educativa (POIE); Professor Orientador de Sala de Leitura (POSL); e os professores de
Educacédo Fisica, Lingua Inglesa e Arte — elegem um grupo para participar do planejamento
(geralmente o do Fundamental I1) e, depois, circulam entre os demais grupos, a fim de terem
ciéncia das ideias discutidas e com a intencdo de adequar suas praticas ao Eixo Tematico e as
acoes coletivas propostos.

As salas de aula utilizadas pelos 3% até os 9% anos também sio modulares,
funcionando nos moldes das salas ambiente. Cada uma delas é usada no ensino de um
Componente Curricular, e os alunos mudam de sala conforme a grade horéria da aula
proposta.

Além da organizacdo dos Componentes Curriculares em blocos, do tempo de aula
diferenciado e das salas modulares, a proposta prevé uma hora-atividade coletiva (HAC) por
semana, na qual os professores dos blocos “A”, “B” e das turmas (cada qual num determinado
dia e horario) se reinem, a fim de pensarem coletivamente os planejamentos e tracarem acoes
conjuntas a partir de eixos tematicos previstos por esses grupos para cada rodada. O
documento revela que tal organizacdo possibilita que somente alguns professores se
encontrem nesse momento, visto que, para que essa HAC seja possivel, os professores
“especialistas” precisam dar as aulas para que os demais possam participar do planejamento.
Embora os professores de Arte e de Lingua Inglesa consigam participar dos momentos de
planejamento com os demais professores que compdem o bloco “A”, 0 mesmo ndo acontece
quando do planejamento na HAC do Ensino Fundamental I.

Com o0 objetivo de incentivar alunos e professores a desenvolverem um
comportamento leitor e 0 gosto pela leitura, ha na proposta o projeto Hora da Leitura, no qual
todos da escola param para ler as quintas-feiras, durante a primeira aula. Os participantes do

projeto trazem de casa um livro de sua preferéncia ou emprestam um do acervo da escola.
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H4, ainda, a Prova Coletiva, que acontece ao final de cada semestre. Juntos, 0s
professores elaboram um instrumento avaliativo, langando méo de textos de apoio para as
questdes elaboradas. Todos os alunos realizam a prova no mesmo dia, 0s professores corrigem
juntos nos horarios coletivos e a nota € usada para compor a avaliacdo do aluno em todos 0s
Componentes Curriculares.

Esta foi uma descricdo dos elementos que compdem a proposta pedagdgica Ensino
Modular, do CEU EMEF Jaguaré, que, desde a sua implantagdo em 2012, vem sendo
apropriada, discutida e avaliada por professores, alunos, pais/responsaveis e por toda a
comunidade escolar.

A seguir, passaremos a descrever dois estudos correlacionados a pesquisa,
evidenciando as descobertas feitas por seus autores, que se dedicaram a analise de propostas
pedagdgicas igualmente formuladas a partir das problematicas vivenciadas nas e pelas

escolas.
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4. ESTUDOS CORRELATOS

Tendo em vista a problematica de pesquisa que pretende subsidiar a elaboracdo de
uma proposta formativa para os professores do CEU EMEF Jaguaré com base nos resultados
da andlise da proposta pedagogica Ensino Modular, foi necessario buscar outros estudos que
se relacionassem e contribuissem com a investigacdo, o que conduziu a uma busca na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes. Ao usar 0 primeiro descritor, “ensino modular”,
termo bastante especifico, foram encontrados quatro estudos; ja ao usar o segundo descritor,
“projeto politico-pedagdgico”, dezenas de pesquisas foram identificadas, porém, para efeito
de aporte teorico e dada a relevancia e a proximidade com o objeto de estudo aqui proposto,
apenas duas foram consideradas.

A primeira é a tese de doutorado intitulada Percepgdo de estresse e atitudes de
aprendizagem de docentes na mudanca do sistema seriado para o modular: estudo de caso
numa instituicdo de ensino superior, apresentada ao Programa de PoOs-Graduagdo em
Engenharia de Producdo da Universidade Federal de Santa Catarina, cuja autora € Daniele
Cristine Nickel, que trata das relacdes que permeiam a referida mudanga, bem como dos
resultados individuais por ela suscitados (NICKEL, 2004).

Ao valer-se da méxima de que todo ambiente esta sujeito a mudancas e do pressuposto
de Stephen Williams, segundo o qual “a mudanca e ndo a estabilidade € 0 modo normativo da
vida” (WILLIAMS, 1998, p. 52 apud NICKEL, 2004, p. 20), a pesquisadora afirma que a
compreensdo do processo de adaptacdo as mudancas pode ser facilitada pela compreensdo dos
impactos causados, ndo como uma ameaga, mas como oportunidades para a aprendizagem,
gerando resultados positivos para todos 0s que se envolvem no processo.

A pesquisa foi realizada com docentes dos cursos de graduacdo em Administracéo,
Economia e Ciéncias Contabeis, de uma instituicdo de Ensino Superior na cidade de Curitiba.

Interessa-nos aqui dialogar com o sentido de aprendizagem construido a partir das
andlises realizadas por Nickel (2004), que, balizada em Merriam e Caffarela (1991), considera
que a aprendizagem consiste numa construcdo plural, cujas experiéncias resultam numa
mudanca de comportamento, primeiramente nas representacfes mentais e afetivas,
relacionadas as crencas e valores, para, a partir delas, materializar-se nas agoes.

A autora utiliza-se de um amplo aporte teorico, que lhe permitiu a caracterizagdo do
termo “aprendizagem” com base em Merriam e Caffarella (1991); Fleury e Fleury (1997);
Vygotsky (1989); Nevis et al. (1995); DiBella e Nevis (1999); Ulrich e Von Glinow (1993);
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Schein (1991); Kolb (1984, 1997); Pedler (1994); Dewey (1933); Schon (1983); Mezirow
(1990); Marsik (1988); Revans (1983); From (1979); Roger (1971); e Swieringa e Wierdsma
(1992); do termo “aprendizagem organizacional” com base em Cyert e March (1963);
Bateson (1972); March e Olsen (1976); Argyris e Schon (1978); Argyris (1992); Kim (1993);
Vaill (1996); Nonaka e Takeuchi (1997); Kolb (1997); Probnst e Buichel (1997) e outros; e do
termo “organizacdes de aprendizagem” com base em Senge et al. (1997); Senge (1998);
Fleury e Fleury (1997); Schein (1991); Kim (1996); Garvin (1993, 1998); McGill et al.
(1993); Maquardt (1996); DiBella e Nevis (1998); e Swieringa e Wierdsma (1992).

Alguns dos conceitos trabalhados por esses autores em relagdo a aprendizagem,
abordados por Nickel (2004), subsidiaram a analise proposta por esta pesquisa e Ssdo
destacados a seguir.

Em relacdo a aprendizagem de adultos, Nickel (2004) destaca, citando Merriam e

Caffarella (1991), que ela esté atrelada a quatro orientacfes basicas:

= A behariorista, segundo a qual a aprendizagem é baseada no comportamento, sendo
algo observavel, influenciado pelo meio ambiente e pelo refor¢o. Essa orientacao
da énfase as relagdes entre estimulos, respostas e consequéncias, e seus principais
representantes sdo Watson, Thorndike, Pavlov e Skinner.

= A cognitivista, trabalhada por estudiosos como Kohler, Koffka, Lewin, Piaget e
Bruner, 0s quais situam a aprendizagem como “um processo mental que engloba o
insight, processamento de informacgdes, memdria e percepcdo, portanto, algo nédo
observavel, que depende de dados objetivos e subjetivos” (p. 66).

= A humanista, a partir das contribuicbes de Roger e Maslow, ligada a ideia de
aprendizagem como autodesenvolvimento, como um processo inato ao ser humano.

= A social, segundo a qual a aprendizagem ¢é resultado da interacdo com o outro e

com o contexto social, abordada por Bandura, Rotter e VVygotsky.

Com base em Vygotsky (1989), Nickel (2004) assinala em sua tese que a
aprendizagem ocorre por meio da interacdo, sendo caracterizada como sociointeracionismo,
com papel importante da mediacdo e do jogo. Na mediagdo, a aprendizagem é construida a
partir da resolucdo de problemas mediante a troca de experiéncias no e pelo grupo, enquanto

que o jogo possibilita a criacdo de solugdes inovadoras e, portanto, suscita diferentes pontos
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de vista, capazes de provocar nos individuos uma abertura para a aprendizagem que, de outro
modo, possivelmente ndo ocorreria.

Outra abordagem relevante no contexto da pesquisa de Nickel (2004) é a da
aprendizagem na perspectiva cultural, proposta por Schein (1991), na qual os sujeitos, a
medida que transmitem valores, crengas e sentimentos, constroem e partilham objetivos a
partir dos quais a aprendizagem € provocada.

Nickel (2004) cita, ainda, autores como Kolb (1984, 1997), Pedler (1994) e Schoén
(1983), para os quais o aprendizado dos atores se d& por meio da experiéncia e do processo de
reflexdo. Ressalta, também, a aprendizagem movida pelo pensamento reflexivo, presente nos
estudos educacionais de John Dewey (1933), que é reafirmada pela dialética acdo-reflexdo-
acao.

Muitos outros autores poderiam ser aqui citados, pois, como destacado anteriormente,
0 aporte tedrico usado por Nickel (2004) é bastante rico. Cabe aqui, todavia, também
estabelecer o didlogo de tal estudo com o organizado por Placco e Souza (2006), a respeito da
aprendizagem dos adultos, resultado da interacdo com outros adultos, dos sentidos que estes
atribuem as experiéncias, da construcdo de conhecimentos e da aquisicdo de habilidades por
meio das préaticas que realizam.

Placco e Souza (2006) identificam que a aprendizagem ocorre no confronto de ideias e
acles, nos erros e acertos, na troca de experiéncias, no despertar das memdrias, no estudo e no
levantamento de hipdteses, na escrita, na reflexdo sobre a préatica, na confrontacdo de teorias,
por meio da pesquisa e da propria reflexdo sobre como o sujeito aprende.

As autoras destacam fatores internos e externos que interferem na aprendizagem:

Identificamos fatores e motivos internos que influenciam nossa
aprendizagem, como: desejo, interesse, compromisso, necessidade,
curiosidade, disciplina, gosto pelo que se faz, dimensionamento da tensdo,
preconceito, teimosia, emocdes, vinculo, entusiasmo, alegria, euforia e
determinacdo.

Reconhecemos também fatores e motivos externos que interferem no
processo, como: ajuda mutua, organizacao e sistematizacdo da situacédo e do
contetdo, exigéncia de rigor, diversidade de campos de atuacao, amplitude e
profundidade exigidas, natureza do conhecimento, desafio permanente,
contexto sociopolitico-pedagdgico, respeito a diversidade cultural, entre
outros, que facilitem e medeiam essa aprendizagem. (PLACCO; SOUZA,
2006, p. 18)
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Percebem que a abertura para 0 novo e para o reconhecer-se, fazer uso da linguagem,
ser sensivel e flexivel sdo atitudes que contribuem, alias, sdo fatores essenciais que, somados
aos fatores enunciados anteriormente, contribuem para que a aprendizagem ocorra.

Com base em Kolb (1983), Brookfield (1986), Garcia (1999), Dubar (1997), Tardif
(2000), Vygotsky (1987, 1989, 2000) e outros referenciais, Placco e Souza (2006) identificam

quatro aspectos caracteristicos da aprendizagem:

A experiéncia: ponto de partida e chegada da aprendizagem, que permite ao sujeito

implicar-se no processo, atribuindo significados ao conhecimento construido.

= O significativo: que mobiliza os interesses, 0s motivos e as expectativas do sujeito,
que encontra sentido no que aprende.

= O proposital: a necessidade que mobiliza o adulto, uma caréncia a ser superarada,
algo a ser desenvolvido.

= A deliberacdo: que permite ao individuo escolher integrar ou ndo o processo de

aprendizagem.

Aprender é, portanto, uma decisdo consciente de mobilizar fatores internos e externos

ao adulto, nos ambitos pessoal e social, para atingir os objetivos estabelecidos, e:

de um lado, supde aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe de modo
incompleto ou impreciso ou mesmo errado, o que € doloroso; de outro,
relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e encontrar
respostas para o0 que se estd procurando, para a conquista de novos saberes,
ideias e valores. (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 20)

As abordagens aqui citadas evidenciam o valor da experiéncia enquanto aspecto
intrinseco a aprendizagem do sujeito, por meio da qual € possivel construir e compartilhar
sentidos e significados, implicando-se em algo. E essa relagdo que se da entre experiéncia e
aprendizagem que passaremos a analisar a seguir.

Ao distinguir a experiéncia da informacgdo, ao estranhar a maxima que pressupde a
aprendizagem como adquirir ou processar informacao, Bondia (2002) nos convida a pensar a
educacdo sob o ponto de vista da relagcdo teoria/pratica, na qual seus atores apresentam-se
como sujeitos criticos, que pensam o seu fazer e que, portanto, se comprometem com praticas
igualmente criticas, emancipatorias e politicas. Nesse sentido, faz-se necessario deixar o lugar
do achismo, da opinido reduzida a “estar a favor ou contra” (p. 23), para estudar as acgoes
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consolidadas ou ndo a partir de uma proposta de educagdo inovadora, quais os sentidos
construidos pelos professores a partir dessa experiéncia e os entraves que ainda estdo por
superar, 0s quais sejam possiveis por intermedio da formacao em servico.

Segundo Bondia (2002, p. 24):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencéo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espago.

Parafraseando esse autor, a experiéncia a partir do Ensino Modular permitiu aos
professores experimentar algo, percorrer um caminho que lhes impds perigos e limites ao
longo dessa trajetoria, como também os conduziu a um lugar de estranhamento frente ao
desconhecido, ora de soliddo, ora até de exilio, mas que possivelmente também foi o lugar do
encontro com o ser professor/aluno que “simplesmente existe” (p. 25).

Heidegger (1987 apud BONDIA, 2002, p. 25) destaca que:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nods, nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso ndo significa precisamente que nos
a facamos acontecer, “fazer” significa aqui; sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanga receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nds proprios
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo.

A experiéncia carrega em si, portanto, a capacidade de (trans)formar o sujeito que a
ela se submete, pressuposto do qual partiremos para elaborar uma proposta formativa para os
professores do CEU EMEF Jaguaré com base nas aprendizagens e dificuldades evidenciadas a
partir dos questionarios respondidos, as quais encontram suporte na dindmica estabelecida
entre o conhecimento e a vida humana.

Bondia (2002) também difere conhecimento e vida humana do saber da experiéncia, e

afirma que a relacdo estabelecida entre os dois primeiros esta no fato de que o conhecimento,
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enquanto ciéncia e tecnologia, esta a servigo da vida e de satisfazer suas necessidades. J& o
saber da experiéncia se coloca como “o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que lhe vai acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando
sentido ao acontecer do que nos acontece” (p. 27). Isso torna o saber da experiéncia um saber
gue, embora capaz de se dar no coletivo, é de cada um, da experiéncia e da subjetividade de
cada individuo.

Relacionando tal ideia ao que se propOe este estudo, a proposta pedagdgica do CEU
EMEF Jaguaré pode ser compartilhada, mas a experiéncia que passa a cada um dos sujeitos é
pessoal e intransferivel. E uma aprendizagem que se da neles, nio apesar deles, como € o caso
do conhecimento. A experiéncia é algo singular, da qual ndo se podem prever os resultados.
Trata-se de uma abertura para o que € novo e desconhecido.

A escolha do segundo estudo correlato a presente investigacao, encontrado a partir de
busca com o descritor “projeto politico-pedagdgico”, justifica-se por tratar de uma escola cuja
realidade estd bem proxima a do CEU EMEF Jaguaré, e inclusive situada na mesma regido.
Além disso, a analise proposta pela pesquisadora, o olhar para o0 processo, para 0s entraves e
para a participacdo dos diversos atores escolares na construgdo de um Projeto, auxiliaram na
demarcacdo do caminho a percorrer no estudo das construcbes e desconstrugfes que
permeiam a elaboracdo e a consolidacdo de uma proposta pedagogica diferenciada.

O trabalho selecionado é a dissertacdo de mestrado intitulada Desafios e
possibilidades do processo de construcéo coletiva de projeto politico-pedagogico: o caso de
uma EMEF paulistana, apresentada ao Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas, cuja autora ¢ Sara Badra de Oliveira, que teve por
objetivo “compreender a complexidade organizacional e a dindmica interna de uma escola
que tem protagonizado seus proprios processos de qualificacio e de
construcdo/implementacdo de Projeto Politico-Pedagogico” (OLIVEIRA, 2013, p. xi).

A pesquisa traz a tematica da qualificacdo escolar, compreendida como um processo
sistematico e planejado, empreendido no coletivo, a fim de alterar ndo s6 os processos de
ensino e aprendizagem dos alunos como as condi¢fes internas da organizacdo, de modo a
alcancar uma gestdo de fato democratica. Oliveira (2013) buscou entender como 0s sujeitos
lidam com as alteracBes propostas por atores externos a Unidade Escolar, usando-as na
construcdo de projetos proprios, e como se deu esse didlogo, que envolveu a negociagdo de

diferentes pontos de vista e concepgdes, e a busca pela qualidade na educagéo.
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A pesquisa de Oliveira (2013), citando McLaughlin (1987), Fullan (2009a) e Carreri
(2007), revela uma reflexdo que sempre me inquietou: que as mudancas propostas de “cima
para baixo”, ao invés de resultarem na alteracdo de atitudes, crengas e rotinas, culminam
apenas na adocdo da superficie das inovagdes por parte dos professores, em “dribles e
artimanhas” no que tange as mudancas curriculares com as quais ndo concordam e de cuja
elaboracdo ndo participaram. O resultado é a continuidade do trabalho seguindo as préaticas
anteriores e 0 cumprimento de exigéncias apenas burocraticas relacionadas a nova proposta.

A autora destaca que, por mais estruturada que esteja a proposta e seja qual for a
direcdo que esta apontar, sdo as crencas dos atores locais que suscitardo as respostas as
demandas apontadas. S&o as interpretacdes e significacdes desses atores os determinantes dos
resultados dessas politicas, e “Mesmo as consequéncias das politicas mais bem planejadas e
promissoras dependem do que ocorre nas escolas e de como os individuos ao longo do
sistema escolar agem e interpretam o que vem de fora de acordo com suas crencas e
capacidades” (OLIVEIRA, 2013, p. 8).

Aludindo a uma proposi¢do de Ball e Bowe citada por Mainardes (2006), a autora
assinala que é no contexto da préatica que professores e demais profissionais interpretam as
politicas propostas, e onde sdo reveladas as consequéncias dessas politicas, resultando ou nao
em mudancas significativas.

Oliveira (2013, p. 10) destaca o conceito de “inovagdo” proposto por Murillo (2007),
como “um processo intencional rumo a alguma direcdo renovadora do que j& existe,
desenvolvido por um professor ou grupo de docentes visando especificamente o processo de
ensino e o0 espaco da sala de aula”. Destaca também o termo “mudanca institucional”,
igualmente da perspectiva de Murillo (2007), que se refere a transformacdes resultantes de um
esforgo organizado e sistemético aplicado pela escola como um todo, objetivando alterar
desde os processos de ensino-aprendizagem até as condic¢fes internas da organizacao, tendo
em vista a gestdo compartilhada, a resolucdo de conflitos e a acdo-reflexdo-acdo sobre as
demandas diarias que envolvem a instituicdo e seus atores. Outros autores citados por Oliveira
na sua pesquisa (Coronel, 2007; Sancho, 2007; Hopkins, 1984; Fullan, 2009; Huberman,
1976) reafirmam a importancia de imprimir esfor¢cos para capacitar a escola enquanto
instituicdo aprendente, por meio da colaboracéo e da interagcdo entre 0s seus membros.

Outras questdes que nortearam a pesquisa de Oliveira (2013) em relacdo a escola

estudada foram:
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= Que fatores influenciam a conducdo de seu processo de qualificagao?

= O que entrava ou contribui para a manutencdo dessa iniciativa de mudanga por
dentro da escola?

= O que influencia no fortalecimento/enfraquecimento da construcdo pretensamente
coletiva de seu Projeto Politico-Pedagdgico?

= De que maneira articulam-se as forcas internas, seus posicionamentos, filiagOes e
resisténcias ao processo de mudanca, e como isso conforma a dindmica de
construcdo coletiva de Projeto?

= Quais contradigdes emergem nesse processo?

= De quais formas a escola lida com esses conflitos, como eles sdo incorporados a
reflexdo coletiva e como isso afeta 0 movimento dialético de mudanga/manutencéo

do Projeto Politico-Pedagogico?

A abordagem metodologica escolhida por Oliveira (2013) foi o estudo de caso, sob a
justificativa de que tal método Ihe permitiria uma descricdo e explicacdo profundas dos
aspectos de determinada situacdo social. A autora usou a técnica de coleta e analise de dados
obtidos por meio do acesso a documentos como Atas de Reunido do Conselho de Escola
desde final de 2004 até os meses iniciais de 2010 (somente alguns meses), jornais da escola,
Atas de Reunido da Associacdo de Pais e Mestres (APM), Plano de Acédo da escola, Projeto
Politico-Pedagdgico, Regulamento Interno, cartas, reivindica¢cBes e documentos enderecados
a 0rgaos competentes, assim como outros espacos de escrita, como site oficial, lista de e-mails
da comunidade, pagina da escola no Facebook, além de outros eventuais materiais escritos
contendo informacgdes sobre o processo da escola. Além disso, a autora teve acesso a
reportagens impressas sobre a escola e a videos disponiveis no Youtube, tanto os elaborados
pela prépria comunidade escolar quanto as reportagens de telejornais.

Com relagédo a observacao, privilegiaram-se os momentos de reunides previstos pelo
Regulamento Interno ou pela Secretaria Municipal, reservados para a participacao ligada a
reflexdo e a deliberacdo de assuntos diversos relacionados ao Projeto da escola. As reunides
acompanhadas com mais frequéncia pela autora foram as do Conselho de Escola, as da
Assembleia de Pais e as de um Grupo de Mediacdo de Conflitos, existente na escola desde o
segundo semestre de 2011 e mediado por uma assessora externa paga pela propria escola com
verbas da APM. Oliveira (2013) privilegiou tais espacos por entender que estes potencializam

a emergéncia de depoimentos, discussdes, reflexdes, encaminhamentos, nos quais € possivel
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visualizar uma estreita ligagdo com o Projeto da escola e seu processo de mudancga, 0 que néo
excluiu a observacdo de outros, como horario coletivo dos professores e reunides
pedagdgicas; reunides dos professores tutores com o0s pais; festas e eventos escolares;
momentos de aprendizagem dos alunos no saldo de pesquisa, na biblioteca, em oficinas; além
de momentos informais de conversa na sala dos professores, no refeitério e em espagos
diversos da escola.

O registro sistematico dessas observacOes foi devidamente anotado em diario de
campo, totalizando, no periodo de setembro/2011 a junho/2012, 150 horas.

Para as entrevistas, a op¢do da autora foi a semiestruturada, pela possibilidade de ter
um foco previamente delimitado como ponto de partida e, a0 mesmo tempo, oferecer espaco
para que o entrevistador explore novas questdes que surjam durante sua interagdo com 0
entrevistado, no caso, representantes dos segmentos de pais, professores e equipe técnica da
escola. Do segmento de pais, foram escolhidos quatro, segundo a autora, oS quais
participavam regularmente das Assembleias de Pais ou Conselho de Escola e que estavam
mais envolvidos nas discussdes acerca do Projeto e seu processo de mudanca. O critério para
a escolha dos pais foi o tempo de permanéncia na escola, sendo dois deles cujos filhos
matricularam-se na escola até 2008 e dois cujos filhos matricularam-se a partir de 2008.

Seis professoras também foram escolhidas de acordo com o critério de tempo de
escola: duas ingressantes no Projeto em 2004, outras duas em 2005 e mais duas que
ingressaram a partir de 2009. Segundo a autora, o critério do tempo foi utilizado por
considerar a importancia de ouvir as diferentes vozes dos atores da escola em diferentes
momentos e fases do processo de mudanca. A escolha dos pais e das professoras foi aleatoria
no que se refere a ciclos (I e Il) e periodos (manha e tarde), o que conferiu maior diversidade
de atores nesses aspectos.

Dentre a Equipe Técnica, Oliveira (2013) escolheu a Diretora, uma Coordenadora
Pedagdgica e uma Assistente de Direcdo, pelo importante papel que desempenham, todas com
longo tempo de servico na Unidade Escolar, totalizando 13 entrevistas entre os meses de
junho e novembro de 2012.

A autora organizou os dados da pesquisa, das entrevistas e 0s escritos em seu diario de
campo de forma a compor a trajetéria de mudanca da EMEF em que realizou a pesquisa,
entendendo como essa dindmica e os conflitos decorrentes afetaram a construcao coletiva do

Projeto Politico-Pedagdgico.
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Apoiada em Fullan (2009a) e em Teixeira (2002), a pesquisadora revela que entender
como sdo conduzidos os conflitos é essencial na compreensdo do processo de mudanca, o que,
segundo os relatos, ndo se da por imposi¢cdo, mas é construido por meio das relacdes entre 0s
atores e dos significados que estes atribuem as suas praticas cotidianas. Esses significados
compdem a chamada “cultura escolar”, visdo compartilhada, sistema de valores, crencas e
concepcOes, criados a partir das respostas dadas pelos atores para a solugdo das diversas
demandas diarias.

Oliveira (2013) considera, ainda, a possibilidade de recusa da parte de alguns dos
atores presentes no contexto escolar em participar do processo, o que culminou com a
inscricdo de boa parte dos professores daquela EMEF nos chamados concursos de remogao, e
a consequente mudanca de escola por parte desses profissionais.

A autora conclui que em nenhum contexto havera a totalidade de aprovacao no tocante
a implementagdo de mudancas, apontando como “indisposicdo” a mudanca uma série de
fatores, que vdo desde as condicbes precérias de trabalho, a historia de vida, a formacéo
profissional, a personalidade etc.

Ao tomarmos como base algumas das ideias apresentadas nos dois estudos
selecionados, buscamos evidenciar as relagfes que se estabelecem a partir de mudancas nas
propostas das instituicdes de ensino, bem como as oportunidades de aprendizagem
decorrentes dessas mudangas.

Nesse processo, destacamos o valor das interacBes entre 0s sujeitos e da troca de
experiéncias que vivenciam, como fatores determinantes a sua aprendizagem. A0 nos
voltarmos para a proposta pedagdgica Ensino Modular, do CEU EMEF Jaguaré, é possivel
identificarmos algumas das possibilidades intrinsecas que podem favorecer mudangas no
processo de ensino-aprendizagem e na pratica dos professores.

Os Encontros (como sdo chamadas as aulas no Ensino Modular) com maior tempo de
duracdo favorecem a relagdo professor-aluno e permitem a construcdo e o estreitamento de
vinculos, aspectos indispensaveis na promocdo da aprendizagem e na construgdo do
conhecimento. O dialogo acerca do planejamento elaborado a partir de eixos tematicos; a
reflexd@o sobre ele; o estabelecimento de ac¢des coletivas ao longo e no encerramento de cada
rodada; as saidas pedagdgicas, nas quais diferentes aspectos de cada conteddo podem ser
observados e relacionados; e as HACs semanais, que permitem a avaliagdo e o

redimensionamento das atividades desenvolvidas sdo algumas das muitas praticas que podem
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favorecer a consolidacdo de uma proposta pedagogica que pretende inovar a realidade para a
qual foi pensada.

As possibilidades oferecidas a partir da proposta pedagogica do ensino organizado em
modulos podem situa-la, como buscaremos evidenciar na se¢do a seguir, no campo das
inovacBes pedagdgicas, a partir das analises tedricas propostas, e podem tornar possivel
encontrar:

formas de organizacdo e de execucdo do trabalho na escola que quebrem o
isolamento das pessoas, dos espagos, e das préaticas, induzam & constituicdo
de equipes, estabelecam a circulacdo da informacdo, democratizem as

relacdes, responsabilizem os atores, e permitam elaborar e executar projetos
em conjunto. (BARROSO, 1996 apud OLIVEIRA, 2013, p. 148)
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5. O ENSINO MUDULAR E SUA RELACAO COM O CONCEITO DE INOVACAO
PEDAGOGICA

Subsidiados pelos estudos de Farias (2003), podemos afirmar que a proposta
pedagogica Ensino Modular consiste em uma inovacao, ndo do ponto de vista de algo inédito
Ou nunca experimentado, e sim a partir da perspectiva de que é uma iniciativa nova para o
contexto do CEU EMEF Jaguaré. Ao tratar do termo inovacdo, a autora ndo parte do
pressuposto de um achado, mas de algo original em relacdo ao local que a incorpora, e afirma:
“Esta é a condicdo basica para se produzir uma inovacao: incorporar algo que até entdo ndo
fazia parte da unidade de referéncia, alterando-a” (FARIAS, 2003, p. 4).

Segundo a autora, um trago fundamental em toda inovacdo educacional é a sua
intencionalidade de provocar mudancas, de alterar estruturas ou processos na instituicdo
escolar, visando ao melhor cumprimento de sua fungéo social.

Esse constante repensar e essa capacidade de mudanca, desde sempre foram
requeridos da humanidade, embora, por vezes, tal exigéncia e possibilidade seja por ela
desconsiderada, visto que o processo de mudar implica riscos que nem sempre se esta
disposto a correr. A decisdo de mudar inicia um processo que exige que o0 ser humano se
mobilize em suas mais diversas dimensdes: social, politica e ética, rompendo com o que ja
estava acomodado e preestabelecido.

E, em se tratando dos estabelecimentos de ensino, esse processo € ainda mais
complexo, porque toda mudanca na escola estara carregada de valores, crencas, sentidos
atribuidos e interiorizados pelos professores, expressos em suas falas e em suas agées. Como
evidencia Farias (2003, p. 5):

A mudanca como ressignificacdo da pratica € um processo demorado,
delicado e sensivel, que compreende as intera¢fes consensuais e conflituosas
gue perpassam as relagdes internas e externas da organizagdo. Isto porque
pressupde que as justificativas que levam o sujeito & agdo sejam alteradas,
implicando mudancas alicercadas em raz@es intrinsecas, em novos valores e
crencas.

Gbémez (1998 apud FARIAS, 2003, p. 6) situa a cultura docente como “patriménio
simbolico” compartilhado pelo grupo de professores, um conjunto de crencas que norteiam as
interacdes, as comunicacdes e as relacOes estabelecidas na sala de aula e na escola, que

caracterizam determinado grupo como um coletivo e oferecem suporte e significado aos
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individuos. A cultura do grupo de professores é expressa nos métodos de ensino utilizados, na
qualidade, nas decis@es, nas fungdes e nas formas de gestdo assumidas pelos professores.

Apoiada em Hargreaves (1998), a autora destaca duas dimensdes da cultura docente: o
conteudo, ou seja, o que pensam, fazem e dizem os professores, e a forma, que consiste em
como se relacionam e a partir de quais modelos se associam, justificando, com base em
Garcia (1994), que tal diferenciagcdo é fundamental para, através da forma, exercer influéncia
sobre o contetido da cultura docente.

Ainda com base em Hargreaves (1998), Farias (2003) recupera e descreve quatro
grandes formas da cultura docente: o individualismo, a *“colegialidade” artificial, a
“balcanizacdo” e a colaboracdo. Segundo a autora, nas escolas, a forma de cultura dominante
é o individualismo, que isola o professor em sua sala de aula.

Em relacdo a esse individualismo, alias, podemos dizer que também pode ser
conhecido pela méaxima “eu entro, fecho a porta da minha sala e fago o que eu quiser”.

Thurler (2001) também evidencia ser esta a tipologia organizacional predominante nos
estabelecimentos escolares e destaca o individualismo como caracteristico da identidade
docente, e visto como uma escolha cultural, um modo de sobrevivéncia na escola e, por vezes,
uma virtude (p. 59). Nas relacbes pautadas no individualismo, a dire¢do € autoritéria, o
consenso em relacdo aos objetivos da instituicdo é fraco, ndo ha um estilo de funcionamento
claro e determinado, e as mudancas sdo pontuais.

Ainda sobre os limites do individualismo, Thurler (2001) destaca sua falsa garantia de
um maior acompanhamento das aprendizagens dos alunos, da criagdo de um ambiente estavel
e previsivel (como se estabilidade e previsibilidade combinassem com processo educativo), da
construcdo de uma forte relacdo entre professor-aluno e de protecéo, ao evitar julgamentos e
confronto com outros adultos.

Diante da heterogeneidade do seu grupo de alunos, segundo essa autora, o professor
lanca mao de seu repertorio e conhecimentos prévios, na tentativa de modificar seu modo de
ensino, facilitando e simplificando atividades em “folhinhas”, reagrupando os alunos a partir
de seus diferentes niveis de aprendizagem, aumentando e variando a quantidade de exercicios
e avaliando-os de modo mais detalhado. Se tais estratégias forem exitosas, elas passardo a
rotina do professor; caso contrario, este langara médo de outras estratégias.

O perigo de tal cultura, ainda segundo Thurler (2001), é o pouco retorno, apoio e
reconhecimento que tais professores recebem a respeito de suas praticas, reduzindo a

avaliacdo e o valor de suas competéncias a visdo que tém de seu proprio fazer. Além disso,
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enfrentar de modo solitario os aspectos mais desafiadores da profissdo docente pode resultar
no que a autora denomina “sofrimento no trabalho”, que pode durar enquanto néo
compartilhado e submetido ao olhar do outro.

A cultura individualista reflete o0 medo do julgamento e da avaliacdo por parte do
outro, a rejeicdo a ideia de errar ou fracassar, privando os docentes da oportunidade de
justificar suas escolhas pedagdgicas, do contato com diferentes praticas e pontos de vista
capazes de “lhes oferecer contribuicdes para seu desenvolvimento profissional, meios para
buscarem a chave apropriada para destrancar progressivamente as portas que levam a
mudang¢a” (THURLER, 2001, p. 62).

A partir dos estudos de Rosenholtz (1989a), que comparam escolas em constante
mudanga as estagnadas, Thurler (2001) afirma que caracteristicas como o isolamento e a
incerteza das instituicGes avessas @ mudanca e ao desenvolvimento profissional podem levar
ao nao desenvolvimento das aprendizagens também por parte dos alunos. Também assinala
que, ao persistirem na reproducdo dessas caracteristicas, “Os professores sdo pouco
conscientes de que seus procedimentos muito padronizados de ensino contribuem para
produzir efeitos mediocres de aprendizagem” (THURLER, 2001, p. 63).

Na forma da “colegialidade” artificial, aponta Farias (2003), o professor é envolvido
apenas burocraticamente com o conjunto de ideias desenvolvidas pela propria escola ou
externas a instituicéo.

O diretor é tido como um maestro, 0 consenso entre os sujeitos € dirigido ou imposto,
o funcionamento € centrado na execucao de tarefas que se alternam entre a quantidade de
atividades e a manutencdo das rotinas, e ha a incidéncia de conquistas coletivas importantes,
porém comprometidas no que diz respeito a sua durabilidade (THURLER, 2001, p. 60).

Marcada por diversas iniciativas administrativas, tal cultura busca estabelecer entre os
professores um vinculo que os conduza a partilhar experiéncias e melhorar suas préaticas
pedagogicas. Assim, sdo estabelecidas formacgdes continuadas e em conjunto, reunibes de
planejamento, bem como estratégias, horarios e tempos de trabalho em comum, uma espécie
de contrato pedagdgico entre os docentes, e reunides para a divisdo e o esclarecimento de
tarefas (THURLER, 2001, p. 72).

Como dificuldade, segundo essa autora, a colegiatura forgada esbarra justamente na
sua imposicdo “de cima para baixo”, gerando um clima de desconfian¢a e colocando os

professores em posicdo de defesa em relagéo a ela.
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J& a balcanizacdo pressupde a formacdo de grupos — as chamadas “panelinhas” —
isolados e dissociados uns dos outros, por vezes conflituosos e competitivos entre si, na busca
por fazer prevalecer sua autonomia e seus pontos de vista, e aos quais € dificil (ou quase
impossivel) o acesso pelos membros dos outros grupos (FARIAS, 2003).

De acordo com Thurler (2001), nesse tipo de relacdo profissional, a direcdo é
descentralizada, os consensos s&o obtidos por meio de acordos parciais e/ou projetos
justapostos, hd uma variedade de mudancas, estratégias de ensino, teorias e concepcdes a
respeito da aprendizagem, porém dispersas e pouco coerentes entre si.

Thurler (2001) considera, ainda, outra tipologia das relagfes profissionais,
denominada Grande Familia, caracterizada por uma dire¢do pastoral e uma preocupacgao
excessiva com o bem-estar dos individuos, por uma supervalorizacdo da cultura e da realidade
comunitarias, funcionando com base na manutencdo de uma boa “imagem”, na fuga constante
dos conflitos, favorecendo mais uma reacdo do que a iniciativa as mudangas.

Ainda segundo essa autora, nesse modo de funcionamento ndo h& muitas trocas entre

os professores, ndo ha questionamento das praticas uns dos outros nem abertura para qualquer
intervencdo por parte de um colega. O clima organizacional ¢ amigavel, agradavel, assim
como as condicBes de funcionamento do prédio escolar.
No que diz respeito a colaboracdo, diferentemente das formas de cultura docente j& citadas,
Farias (2003) a caracteriza como as relagbes que se estabelecem a partir dos préprios
professores, ndo sendo imposta hierarquicamente nem tampouco provocada pelas limitacdes
impostas pelas condicbes de trabalho. E espontanea, permanente e direcionada para o
desenvolvimento profissional.

De acordo com Thurler (2001, p. 74), “Parte-se da ideia de que a melhoria das praticas
representa um procedimento mais coletivo do que individual, que a anélise, a avaliacdo e o
tateio empreendidos em comum sao as condicdes indispensaveis para evoluir”.

A lideranca é exercida de modo cooperativo, ha um constante acordo e regulacdo em
relacdo aos objetivos, o funcionamento é centrado no desenvolvimento profissional duradouro
e a mudanca é vislumbrada como um componente indispensavel a manutengéo da instituicéo.
O estabelecimento desse tipo de cultura outorga a boa parte dos professores uma maior
confianca e legitimidade para partilharem suas experiéncias e seus pontos de vista, assumirem
trocas e mudangas de postura, buscando conselhos dentro e fora da escola (THURLER, 2001).

E, portanto, a partir de relacdes e de um contexto colaborativo que a mudanca pode ser

empreendida como uma possibilidade de ressignificacdo de praticas. Mais uma razao para
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afirmarmos, também com base em Farias (2003), que toda mudanca na escola deve partir do
grupo de atores que estdo inseridos em seu contexto, sujeitos da cultura e protagonistas das
relacBes constituidas a partir do lugar, e ndo de agdes isoladas ou impostas ao grupo. Trata-se
do “desenvolvimento de uma visdo comum e com sentido moral, mediatizado pelo
conhecimento, que fomenta as alteragdes gradativas no modo de agir e de pensar dos atores
sociais em interagdo num dado contexto de trabalho, provocando, assim, mudancas”
(FARIAS, 2003, p. 7).

Sobre isso, Thurler (2001) aponta que cada estabelecimento tem um carater Unico,
gracas a sua historia, cultura, estrutura; as caracteristicas do ambiente e ao seu regimento
interno, 0 que qualifica os professores como 0s sujeitos mais indicados a pensar e
protagonizar mudancas. A autora propde determinadas dimensdes da cultura e do
funcionamento da escola, a partir das quais é possivel elencar caracteristicas que identificam
sua abertura a inovacgdo, ou ainda, dependendo da situacdo dos estabelecimentos escolares,
fadar as reformas ao fracasso. S&o elas:

= Uma atitude mais critica por parte dos professores, em vez de se afirmar que tudo
na escola vai bem.

= O idealismo enxergard com esperanca qualquer inten¢do de mudanca, em vez de se
pensar que a condicdo dos seres humanos, as desigualdades e 0s processos de
aprendizagens ndo déo aos docentes qualquer op¢ao de mudanca.

= Enxergar as diferencas como possibilidades para arriscar e inovar, ndo como
obstaculos a partir dos quais ndo se pode fazer nada.

= Mudar é condicdo para existir, algo revelado por meio da experiéncia dos atores dos
estabelecimentos escolares; todavia, 0 medo e a supervalorizacdo dos riscos levam
0s atores a optar pela conservacao dos valores e pela manutencédo do status quo.

= A mudanga é percebida como uma possibilidade a ser considerada, em contraste
com a protecdo das estruturas e das préticas, as quais, por vezes, sao tidas como
intocaveis e inalteraveis.

= Valorizar os espacos de didlogo, os debates e o confronto de opinides, em vez das
conversas sem compromisso, das frases soltas nos corredores, que acomodam cada
gual em seu lugar e evitam 0s riscos.

= Arriscar-se na experiéncia da mudanca, e ndo esperar que a solucdo para 0s

problemas simplesmente surja.
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Garantir, de forma democratica, a apropriacdo e a implicacdo dos sujeitos nos

processos decisorios, em lugar de relegar as decisdes a uma minoria.

= Aprender por meio de experiéncias bem-sucedidas para além do seu
estabelecimento escolar, em vez de fechar-se em torno de si mesmo.

= Enxergar as potencialidades de aprendizagem que ha& no enfrentamento dos
problemas, em lugar de transferi-los ou tentar fugir ou livrar-se deles.

= Valorizar e incentivar a formacdo continua dos professores.

= Dar importdncia as trocas e possibilitar a cooperacdo, em vez de nutrir 0

isolamento.

Assim, Thurler (2001) conclui que “a cultura local contribui, pois, amplamente, para a
maneira como a escola administra sua prépria transformacgdo” (p. 95), caracteristicas que
foram corroboradas pelos dados coletados por meio do questionario eletrdnico submetido aos
professores do CEU EMEF Jaguaré e apresentados a seguir.
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6. ANALISE DOS DADOS

6.1 Eixo 1: Caracterizacédo dos sujeitos da pesquisa

Para a definicdo e caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, os professores do CEU
EMEF Jaguaré foram submetidos ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo
A), e aqueles que concordaram em participar do estudo responderam ao questionario
eletronico disponibilizado no Anexo C.

Os 29 sujeitos que participaram da pesquisa compreendem professores que lecionam a
partir da proposta em mddulos no Ensino Fundamental | e 1l. Podemos considerar que este é
um grupo majoritariamente jovem: 41,4% estdo na faixa etaria de 30 a 40; 20,7% tém entre 41
e 50 anos; outro grupo, que corresponde a 34,5% dos professores, tem acima de 50 anos, e

somente 1 dos professores tem idade inferior a 30 anos, como mostra o Gréafico 1.

Gréafico 1 — Idade dos sujeitos da pesquisa

@ Inferior 2 30 anos

@ D= 30 a 40 anos
De 41 a 50 anos

@ Acima de 50 anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Gréfico 2 — Sexo dos sujeitos da pesquisa

@ Wasculino
@ Feminino

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O Grafico 2 revela que, dos professores que responderam ao questionario, mais de
82,8% dos sujeitos sdo do sexo feminino, o que pode ser um reflexo do pensamento
republicano que tomou conta do Brasil nos anos finais do século XIX. A época, 0 imaginario
social de que as mulheres eram as criaturas mais amaveis da terra, tendo reunidas em seus
corpos a docilidade, a brandura e a humildade necessarias a profissao docente, é claramente
evidenciado nas palavras de Cavalcanti (apud SOUZA, 1998), registradas nas Atas e

Pareceres do Congresso de Instrucdo do Rio de janeiro, em 1884:

Sabe-se que a mulher tem mais facilidade, mais jeito de transmitir aos
meninos o conhecimento que lhes devem ser comunicados. Maneiras menos
rudes e secas, mais afaveis e atraentes que 0s mestres, aos quais
incontestavelmente vence em paciéncia, docura e bondade. Nela
predominam os instintos maternais e ninguém como ela possui o segredo de
cativar a atencdo de seus travessos e inquietos ouvintes, sabendo conseguir
gue as licbes, em vez de tarefa aborrecida, tornem-se lhes como uma
diversdo, um brinco... Acresce que a professora em geral é mais assidua que
o professor, a que outras ocupacdes e negocios necessariamente distraem, e
ndo digo em desabono a eles, porque vejo como sdo mal retribuidos. (p. 63)

Entre os anos 1920 e 1930, o Magistério passou a representar a melhor opg¢éo para o
ingresso feminino no mercado de trabalho, refor¢ado pelos idearios de missé@o e vocacao téo

presentes na sociedade brasileira. E, embora a presenca feminina esteja registrada em todas as
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profissBes existentes, vemos ainda um numero bastante significativo de mulheres ocupando 0s

cargos relacionados a educacéo nao sé na RMESP, mas nas demais redes de ensino existentes.

Gréafico 3 — Escolaridade dos sujeitos da pesquisa

@ Superior Completo

@ Especializacio
Mestrado

@ Doutorado

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conforme demonstra o Gréafico 3, do total de professores participantes da pesquisa,
55,2% possuem algum tipo de especializagéo, e apenas 1 deles possui a tiulagdo de mestre.

Em se tratando de formacdo de professores, ha dois fatores que necessitam ser
considerados: a aquisicdo de novos saberes que podem contribuir para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem e a conquista por maior remuneracao. Isso porque a PMSP dispde de
uma lei registrada sob o n® 14.660, de 26/12/2007, que reorganiza o Quadro dos Profissionais
de Educacgdo, com as respectivas carreiras. O art. 35 do capitulo VI, intitulado Da Evolugao

Funcional e Outros Enquadramentos, define:

A Evolugdo Funcional dos integrantes do Quadro dos Profissionais de
Educacdo é a passagem de uma para outra referéncia de vencimentos
imediatamente superior e serd disciplinada em regulamento, observados 0s
seguintes critérios:

| - Para os Docentes:

a) tempo de efetivo exercicio na carreira, apurado na forma da legislacdo
vigente e respeitados 0os minimos progressivos estabelecidos no Anexo 1V,
Tabela "A", integrante desta lei;

b) titulos: considerados o Certificado de Valoracdo Profissional, cursos de
graduacdo, p6s-graduacao, especializa¢do, e os promovidos, reconhecidos ou
patrocinados pelo 6rgéo técnico da Secretaria Municipal de Educacéo;

¢) combinac&o dos critérios tempo e titulos; (SAO PAULO, 2007, p. 10)
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Em outras palavras, a cada curso realizado e mediante cadastro do certificado obtido
no sistema Escola OnLine (EOL), o professor acumula determinada pontuagdo. Quando o
numero de pontos necessario para acessar a referéncia seguinte € atingido, o professor pode

solicitar a chamada Evolugdo Funcional, passando a receber um novo valor de remuneracéo.*

Gréafico 4 — Tempo de trabalho dos sujeitos da pesquisa no CEU EMEF Jaguaré

@ De=1a3anos
@ Deladanos
De 6a9anos

@ Acabo de ingressar na PMSP. Essa e
minha primeira escola.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Segundo o Grafico 4, dos professores que responderam ao questionario, 41,4%
trabalnham no CEU EMEF Jaguaré ha 3 anos ou mais; 31% estdo na escola desde a
implantacdo do Ensino Modular (em 2012), e apenas 1 professor recém-ingressante na PMSP,
sendo esta a primeira escola em que trabalha.

Esses dados revelam que a escola ndo corresponde ao que costumamos chamar na
RMESP de “escola de passagem”, uma instituicdo na qual os professores ingressam, poréem
ndo permanecem. Dos professores que trabalham no CEU Jaguaré, a maioria permanece na

escola apos o ingresso.

! A tabela correspondente apresenta os valores remuneratorios previstos para as diferentes referéncias/graus que
o professor na RMESP pode receber ao longo de sua carreira, sendo que a ref/grau 11-A corresponde a
remuneracdo do professor ingressante, com formacéo inicial, e a ref/grau 23-E corresponde ao Ultimo nivel de
remuneracéo atingido por um professor.
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Gréfico 5 — Tempo de magistério dos sujeitos da pesquisa

@ De1a4anos
@ Ce5510anos
De 10 a 15 anos
@ Ha mais de 15 anos

Ty

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o Grafico 5, dos 29 professores respondentes, 44,8% estdo na carreira
do magistério h4 mais de 15 anos; 27,6%, entre 10 e 15 anos; 20,7%, de 5 a 10 anos; e 2 dos
professores que responderam ao questiondrio trabalham como docentes de 1 a 4 anos. Se
relacionarmos os dados apontados pelo Grafico 5, podemos inferir que boa parte do tempo
que esses professores tém de magistério foi exercida no CEU EMEF Jaguaré.

Gréfico 6 — Modalidade de ensino dos sujeitos da pesquisa

@ Ensino Fundamental |
@ Ensino Fundamental |

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Em relacdo aos participantes da pesquisa, o Grafico 6 indica que 51,7% lecionam no
Ensino Fundamental 11 e 48,3% lecionam no Ensino Fundamental 1. A seguir, a Tabela 4

mostra o nimero de professores que lecionam por areas do conhecimento.

Tabela 4 — Quantidade de sujeitos que lecionam por areas do conhecimento

Area do conhecimento Quantidade de professores

Matemaética 6
Lingua Inglesa 2
Lingua Portuguesa e Letras 5

Natureza e Sociedade (como sao
organizadas as disciplinas de
Histdria, Ciéncias e Geografia no 3
Ensino Fundamental I)

Geografia 2
Polivalentes (nomenclatura utilizada

para os professores de Fundamental |

que lecionam Lingua Portuguesa, 4
Matematica e Natureza e Sociedade)
Historia

Arte

Educacdo Fisica

Humanas

Exatas

L S = = I =N

Ciéncias Bioldgicas e Fisiologicas

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Ao serem questionados sobre os motivos que os levaram a trabalhar no CEU EMEF
Jaguaré, os participantes da pesquisa apresentaram diversas justificativas, as quais foram

categorizadas na Tabela 5.
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Tabela 5 — Motivagéo para a escolha desta escola

Motivagéo para a escolha da escola Quantidade de respostas

Proximidade da residéncia 16
Localizacdo 6
Mudanga para o bairro 2
Remocéo 1
Particular 1

Dar continuidade ao trabalho na

comunidade 1
A escola possuia a vaga 1
Por engano 1

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Um fato que chamou a atencdo foi encontrar em apenas uma das respostas a mencao a
proposta da escola também como motivacdo para a escolha, como evidenciado na resposta

transcrita a seqguir:

Proximidade da minha residéncia e interesse em conhecer o ensino modular.
(Professor 19)

Desde 2017 é possivel identificar, no Portal da PMSP, quando da procura por unidades
para indicagdo no processo de remogdo, a unidade CEU EMEF Jaguaré apontada como uma
das escolas da RMESP com uma proposta educativa diferenciada.

Quando questionados a respeito de como foi a sua chegada ao CEU EMEF Jaguaré, os

professores apontaram as situacdes relacionadas na Tabela 6 a seguir.

Tabela 6 — Chegada ao CEU EMEF Jaguaré

Tranquila 3
Boa 5
Bem acolhido 6

1

Conturbada
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Normal
Estranha

Animadora

I I

Positiva

Recepcionada pelo Diretor, que explicou
a proposta do Ensino Modular 7
Ndo fui informado sobre a proposta

diferenciada 1
A primeira impressdo foi de que os

professores precisavam de ajuda com 0s 1
alunos deficientes

Dificil. A escola era recém-inaugurada e

tudo era muito precario 1

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
6.2 Eixo 2: Desafios na rotina do professor a partir da proposta do Ensino Modular
Apds a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa, 0s professores responderam a questdes
referentes a proposta pedagdgica da escola — Ensino Modular, organizadas a partir de

diferentes eixos. Os gréficos que se seguem revelam as informagdes obtidas.

Gréafico 7 — Tempo de duracgéo das aulas e a flexibilidade no trabalho do professor

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Segundo o Grafico 7, dos professores que participaram da pesquisa, 65,5% concordam
em parte que o aumento no tempo de duracdo das aulas permite maior flexibilidade no
trabalho do professor, que tem autonomia para organizar a programacao da aula como melhor

Ihe parecer, 0 que se reafirma com base na resposta transcrita a seguir:

Com a organizacao e distribuicdo das aulas no sistema Modular, o preparo de
minhas aulas passou a ser focado no numero de aulas que terei em
determinada turma e em determinado dia. A titulo de exemplo, quando tenho
as trés dltimas aulas (seguidas) em uma mesma classe, devo considerar que o
tempo maior de duracdo da aula poderd contribuir ou ndo para aquilo que
desejo alcancar como meta naquele dia [...]. Por isso, eu acabo utilizando
alguns recursos audiovisuais, tais como videos e masicas para tentar despertar
0 interesse deles e para que a aula se torne mais dindmica e pratica [...].
(Professora 1)

Por sua vez, 17,2% dos professores que responderam a questdo discordam em parte
que o aumento no tempo de duragdo das aulas permite maior flexibilidade no trabalho do
professor, provavelmente por ndo estabelecerem qualquer relagdo entre o tempo das aulas e a
possibilidade de flexibilizagéo do trabalho.

Uma das dificuldades evidenciadas por esse dado pode estar justamente na escolha das
estratégias utilizadas pelo professor para trabalhar com os conteudos elencados e na
organizacdo do tempo de aula, porque o aumento na duragdo dos Encontros significa,
necessariamente, prever cuidadosamente o tempo para a realizagéo de cada tarefa. Significa
que o planejamento do professor deve ser mais bem estruturado e que 0S recursos precisardo
ser escolhidos com maior rigor, a fim de que funcionem como facilitadores da aprendizagem
dos alunos.

O mesmo gréafico aponta ainda que 6,9% dos professores discordam totalmente que a

ampliacdo do tempo das aulas esteja relacionada a uma maior flexibilidade em seu trabalho.
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Gréfico 8 — Planejamento coletivo e autonomia do professor

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o Gréfico 8, 17,2% dos respondentes concordam totalmente com o
desenvolvimento da autonomia a partir do planejamento coletivo, principalmente no que diz
respeito ao estudo e a busca por novos saberes, como evidenciado em ambas as respostas

transcritas a seguir:

O Ensino Modular também me instigou para necessidade de estudar sobre

projetos interdisciplinares. (Professor 12)

Dediquei-me muito mais a estudar os temas (Professor 15)

Gréafico 9 — Desenvolvimento da criatividade e autonomia no preparo das aulas

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
N&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Nod

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Conforme mostra o Grafico 9, 27,6% dos professores concordam totalmente que
desenvolveram sua criatividade e autonomia no preparo das aulas a partir do Ensino Modular,

como indicado nas falas transcritas a seguir:

Posso utilizar instrumentos mais variados nas aulas, como videos genuinos,

por exemplo. (Professor 11)

Procuro ter estratégias diferenciadas para tratar um mesmo tema. Evito
repetir o mesmo processo de leitura; questionério; correcao. Evito repetir a
mesma abordagem do conteudo de anos anteriores. Inseri na minha pratica a
busca por trazer os contetdos para um aspecto mais concreto, com propostas
de realizacdo de maquetes, desenhos, pesquisas de maior interesse dos alunos.
Inseri em minha pratica a utilizacdo de diversas organizac¢Ges da sala de aula:
na forma tradicional, em duplas, em grupos e, quando possivel, em circulo

e/ou toda roda de conversa. (Professor 13)

Dos professores respondentes, 55,2% concordam em parte que o planejamento
coletivo e a proposta do Ensino Modular facilitaram o desenvolvimento da criatividade e da
autonomia do professor no preparo das aulas. Defende Contreras (2002) que essa
caracteristica é desenvolvida exatamente no contexto das relacdes profissionais, € ndo como
uma capacidade individual. Segundo o autor, a autonomia é construida no emaranhado de

situagcBes complexas da prética:

A perspectiva do docente como um profissional reflexivo nos permite
construir a nogdo de autonomia como um exercicio, como forma de
intervencdo nos contextos concretos da pratica onde as decisdes sdo produtos
de consideracdo da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das
situacBes. (CONTRERAS, 2002, p. 197)

André (2016, p. 20) reforca essa ideia ao afirmar que o conceito de autonomia
envolve:

um sujeito, com iniciativa, senhor de suas acdes e de suas escolhas. Um
sujeito que constitui sua identidade com base na relagdo com o outro, nas
trocas, na construgdo coletiva do conhecimento. Portanto, um sujeito
interativo, que acolhe ideias alheias ao mesmo tempo em que constréi as
suas préprias.
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E no planejamento que se da esse constante exercicio do debate de ideias, de
consideracdo dos diferentes pontos de vista e do intercambio de opinides. A construcdo da
autonomia diz mais respeito a forma como os docentes atuam profissionalmente e a maneira
como se constituem como profissionais por meio das relagdes que estabelecem entre si.

O diélogo e as negociac¢des que surgem no momento do planejamento coletivo podem
contribuir para a construcdo de uma relacdo profissional pautada na colaboracdo, no
entendimento e na solidariedade entre os professores, configurando um constante
aprendizado.

Contreras (2002), ainda abordando a construgéo da autonomia por meio das relacgdes,
faz referéncia a uma disposicdo para um encontro pedagdgico, no qual “as convicgdes e
pretensdes abrem um espaco de entendimento no qual podem se desenvolver por meio do

dialogo, tanto em sua significacdo como em sua realizacao” (p. 200).

Grafico 10 — Dificuldade na realizag&o do trabalho coletivo

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Dentre os professores participantes da pesquisa, o Grafico 10 mostra que 55,2%
discordam totalmente da afirmacao de que a proposta do Ensino Modular dificulta o trabalho
coletivo, o que nos revela sua eficacia em romper com o isolamento profissional, tdo
caracteristico da cultura docente. As falas de professores transcritas a seguir refletem tal

conclusao:
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A forma de planejar tornou-se coletiva e muitas atividades também sdo
realizadas de forma coletiva, sinto que dialogamos mais para desenvolver o

trabalho na perspectiva do ensino modular. (Professor 6).

Os momentos coletivos ajudam muito na minha pratica em sala de aula, pois

valorizo as trocas de experiéncias. (Professor 23)

Apoiando-se em autores como Lortie (1975), Fullan e Hargreaves (2001), Perez-
Gobmes (2001), Lima (2002) e Morgado (2005), Passos (2016) constata que esse isolamento é
resultado da prépria arquitetura das escolas, que separa cada professor em sua sala de aula,
dificultando a interagdo, bem como decorre da sobrecarga de tarefas burocraticas, da grade de
horérios e da organizacéo do curriculo disciplinar.

Como apontado por Thurler (2001), esse isolamento também pode ser provocado pelo
medo que alguns professores tém de expor seu trabalho ao grupo; de compartilhar suas
praticas e, com isso, terem suas estratégias apropriadas por outros; ou ainda, de serem
julgados por ineficientes, de sofrerem acusaces de que querem ser melhores que 0s outros,
por ndo quererem solicitar a ajuda dos colegas, bem como pela recusa de modificarem suas
praticas.

Nesse sentido, a organizagdo do ensino por blocos proposta pelo Ensino Modular
reduz a quantidade de documentos a serem preenchidos pelo professor num mesmo espaco de
tempo. Se, a cada rodada, o professor lida com apenas trés turmas, tem menos diarios de
classe para preencher, uma menor quantidade de trabalhos e atividades para preparar e para
corrigir. A proposta também amplia os espacos de didlogo entre os professores, que
semanalmente se encontram nas HACs para discutir o planejamento da rodada, articular
atividades em conjunto, tracar estratégias para facilitar a aprendizagem de determinados
alunos e atender a pais/responsaveis.

Essa partilha e essa interagcdo entre os profissionais da instituicdo, segundo Fortes e
Flores (2009 apud PASSOS, 2016), sdo aspectos fundamentais no estabelecimento do
trabalho coletivo e da colaboragédo entre os docentes, pois levam em conta as diversas formas
de trabalho e as diferentes relagGes entre os membros do grupo, exigindo que realizem

diversas atividades com objetivos construidos e acordados por todos.
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Gréfico 11 — A organizacao das rodadas e o cumprimento do cronograma planejado

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Segundo o Gréafico 11, 10,3% dos professores que responderam ao questionario
discordam totalmente que a organizacdo dos Encontros em rodadas facilita 0 cumprimento do
planejamento. Esse dado, quando associado a resposta de um dos professores, revela que esse
tipo de organizacdo pode ndo apenas dificultar o cumprimento do que foi planejado pelo
professor (que, nesse caso, precisa retomar repetidas vezes boa parte dos conteldos ja
trabalhados), como também significar um obstaculo para o avango na aprendizagem dos
alunos, que acabam por esquecer o que aprenderam, em razdo da ruptura do contato com o

conteudo no unico espaco onde este ¢ utilizado — a escola:

Em relac@o ao processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira,
acredito que a falta de rotina (aulas semanais) em nossa EMEF seja um ponto
dificultador nas aulas de Lingua Inglesa, pois quando ocorre a troca dos
blocos os alunos ficam 25 dias sem o contato com o inglés e quando voltam
para a rodada, sempre preciso retomar muitos conteddos, por vezes,
"esquecidos™, ja que a maioria ndo tem contato com inglés fora da escola.
(Professor 1)

Outra necessidade evidente talvez seja a de contextualizar os contetdos trabalhados a
realidade dos alunos, aproximando o que estudam na escola do que veem em seu dia a dia

fora desse espago.
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Pouco mais de 50% dos professores concordam em parte com a afirmacdo que diz
respeito a organizacdo das aulas em rodadas como elemento facilitador do cumprimento do
que se planeja. Diante disso, faz-se necessario lembrar da importancia do planejamento no
trabalho docente, enquanto esboco do percurso a ser trilhado para se alcancar os fins

predeterminados. Coaracy (1972 apud CASAGRANDE, 2014) afirma que o planejamento é:

um processo continuo que se preocupa com “o para onde ir’ e “quais as
maneiras adequadas para chegar 14”, tendo em vista a situacdo presente e
possibilidades futuras, para que o desenvolvimento da educacao atenda tanto
as necessidades do desenvolvimento da sociedade, quanto as do individuo.
(p. 24-25)

Organizar-se em torno de um planejamento é estabelecer objetivos e metas a atingir e,
em se tratando do Ensino Modular, estabelecer com o coletivo 0s percursos para os resultados
que se quer alcancar.

Cada rodada tem a duragéo de 5 semanas. S4o aproximadamente 25 dias de trabalho
(distribuidos de acordo com o nimero de aulas previsto na grade curricular para cada
disciplina) com uma mesma turma, nos quais ndo s6 o0 planejamento, mas também a
distribuicédo das atividades em funcao do tempo sao fundamentais.

E esta € a queixa de alguns dos professores, mais especificamente dos chamados
especialistas, cujo numero de aulas € menor ao longo da semana, que afirmam ndo terem
tempo de concluir as tematicas previstas no planejamento.

Concluimos, assim, 0 quanto € importante para o professor ndo sO estabelecer os
rumos de suas agOes por meio do planejamento, mas principalmente prever o
desenvolvimento dessas a¢es no tempo, lembrando sempre da possibilidade de reajustar e
redimensionar o que foi previsto, lancando mé&o de diferentes estratégias para a conclusdo do
que havia sido proposto.

E, mais ainda, concluimos que nenhum conhecimento é acabado, uma vez que o

professor pode resgata-lo e sequenciar o trabalho, sempre que necessario.
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Gréafico 12 — Recursos do Ensino Modular enquanto facilitadores do trabalho docente

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
N&o sei responder

@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Muitas sdo as queixas dos professores no que diz respeito a disponibilidade de
materiais e recursos para a execucdo de seu trabalho, e essa questdo proposta ao grupo de
professores participantes da pesquisa nos revela isso. O Grafico 12 indica que, dentre eles,
34,5% concordam em parte e 31% discordam em parte com a afirmacdo de que 0s recursos
disponiveis facilitam o trabalho em modulos. A fala registrada a seguir reflete o sentimento de

um dos professores:

O modular é um sistema diferenciado, mas em uma escola com pouco
investimento (recursos) para fazer acontecer [...] o que é frustrante para mim.
(Professor 16)

Ja 20,7% dos professores do grupo discordam totalmente que os recursos disponiveis
facilitam a acdo no Ensino Modular. O Professor 22, por exemplo, queixa-se do pouco
investimento que ha em recursos para a efetivacéo do trabalho.

Essa luta por melhores condi¢bes de trabalho e recursos tem sido pauta de
reivindicacdes de professores e seus sindicatos ao longo do tempo, poucas das quais tém sido
atendidas.

Anualmente, no CEU EMEF Jaguaré, a equipe escolar elabora seu Plano de Metas, em
que uma das etapas consiste na discriminacdo dos materiais a serem utilizados e na previsdo

de gastos para a compra desses recursos. Essa previsao é feita ao final de cada semestre, com
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vistas a antecipar a compra de materiais. Isso reforga a importancia do planejamento na agéo
docente, no qual as necessidades podem ser apontadas e clarificadas aos responsaveis pela
aquisicao de materiais.

A proposta do Ensino Modular traz outro desafio ao grupo de profissionais da escola:
a composicdo das chamadas Salas Modulares, que consiste em equipar as salas de aula
ambiente com materiais didaticos e pedagodgicos que visam facilitar a aprendizagem dos
alunos e a conducdo das aulas pelo professor. A montagem das salas também exige, aléem do
planejamento dos professores, uma ampla discussdo com os alunos, que podem sugerir aos
professores quais recursos eles acreditam facilitar a construcdo de conhecimentos nas aulas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Historia etc.

A composicdo dessas salas tem sido pauta dos termos de visita elaborados pela
Supervisdo Escolar e das discussdes nos encontros formativos com os professores. Algumas
acOes foram empreendidas junto aos alunos, ao grupo do Grémio Estudantil e aos proprios
professores, porém a equipe escolar ainda ndo conseguiu efetivar a constitui¢ao dessas salas, 0
que aponta para a necessidade de essa tematica constar na pauta formativa junto ao grupo de

professores.

Gréafico 13 — O horario das aulas enquanto dificultador do trabalho do professor

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o Gréfico 13, dos professores que responderam ao questionario, 34,5%
concordam em parte que o horério das aulas no Ensino Modular dificulta o seu trabalho. Os
horéarios dos Encontros, como sdo chamadas as aulas na proposta da escola, sdo organizados
pelo Diretor para terem duracdo de até 2 horas e 15 minutos, porém esse tempo muitas vezes
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ndo € visto como proveitoso pelos professores, que, por vezes, queixam-se da demora dos
alunos na realizacdo das tarefas e da indisciplina da turma, que muitas vezes se cansa da

mesma aula, como evidenciado nas falas destacadas a seguir:

Nem o aluno e nem o professor aguentam 3 aulas expositivas e com atividades,

apenas. (Professor 19)

Existem dias em que os alunos estdo muito mais agitados e a concentracao
total durante trés aulas seguidas é quase impossivel de acontecer. (Professor
1)

Ja 27,6% dos professores do grupo discordam em parte que a organizacdo do horario

dos Encontros dificulta a realizagdo do seu trabalho, como exemplifica a resposta a seguir:

Tempo para pensar melhor em diferentes estratégias para ministrar a mesma
aula e para turmas com perfis diferentes. Mais tempo para as aulas com

aproveitamento do tempo. (Professor 7)

Por sua vez, 17, 2% dos professores que responderam a questao discordam totalmente
que a maneira como é organizado o horario das aulas dificulte o desenvolvimento do seu
trabalho, percebendo, inclusive, mudancas positivas em seu fazer com o0 aumento na duragéo

dos Encontros, como nos revelam as falas a seguir:

Com a organizacao e distribuicdo das aulas no sistema Modular, o preparo de
minhas aulas passou a ser focado no numero de aulas que terei em

determinada turma e em determinado dia. (Professor 1)

Planejo muito mais minhas aulas. Pois ficar 2h15m exige preparo e dinamica.
(Professor 8)

Mais tempo de duragédo das aulas me permite iniciar e terminar certos temas.
(Professor 21)



70

Planejar a aula por um tempo maior. Por outro lado, as atividades tém

comeco meio e fim. (Professor 28)

Conseguir finalizar uma tarefa adaptando o tempo a quantidade de atividades
para os que tém maior ou menor dificuldade, contemplando um nimero maior
de alunos quando comparada as escolas regulares. Oportunizar ao aluno

aquele conteudo que talvez ficaria para depois [...]. (Professor 20)

De fato, a organizacdo do horério no ensino em modulos requer do professor um
planejamento mais cuidadoso para cada etapa da aula, que deve ser pensada levando-se em
consideracdo o interesse dos alunos e a maneira como aprendem. Além disso, o desafio do
professor comeca em atrair e manter a atencdo dos alunos para aquilo que deseja ensinar-lhes,
em meio a tantos estimulos e a uma quantidade cada vez maior de informacdo e de facil

acesso.

6.3 Eixo 3: A postura dos alunos frente ao Ensino Modular

Os graficos a seguir refletem como os professores percebem seus alunos diante da

proposta pedagdgica do Ensino Modular.

Gréafico 14 — Aproveitamento do maior tempo das aulas pelos alunos

@ Discordo totalmente
@ Dizcordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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O Gréafico 14 revela que 44,8% dos professores que participaram da pesquisa
concordam em parte que seus alunos aproveitam o maior tempo dos Encontros para tirar
duvidas com seus professores, ao passo que 27,6% discordam em parte dessa afirmacao.

A falta de aproveitamento de alguns alunos pode estar relacionada a sua falta de
interesse pelos conhecimentos construidos em sala de aula, a auséncia de significado desses
conhecimentos, ou ainda, ao distanciamento entre o que é proposto na escola e a realidade
vivida por eles. Talvez um dos maiores desafios da educacdo seja, justamente, estabelecer
esse dialogo entre teoria e préatica, educando para a vida.

No inicio de 2018, quando da reunido de organizagdo inicial, a equipe escolar se
propds a um movimento um pouco diferente: antes de elaborar o planejamento para o
primeiro bimestre, decidiu dialogar com os pais/responsaveis a respeito do que gostaria que
seus filhos aprendessem, e com os alunos, sobre suas expectativas para este ano letivo. O
objetivo era aproximar a comunidade da escola, possibilitar que ela fizesse parte do que
acontece nesse espago, considerar de fato seus interesses e atrela-los ao trabalho desenvolvido
na unidade. Contudo, essa iniciativa se perdeu ao longo do tempo; a questdo de retomar as
falas dos pais/responsaveis e dos alunos para dar continuidade ao processo de dialogo e
participagdo foi esquecida, e muitos professores se queixaram dessas rupturas que

frequentemente acontecem em nosso trabalho.

Gréafico 15 — Tempo dedicado pelos alunos na conclusao das atividades

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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O Grafico 15 mostra que 34,5% dos professores participantes da pesquisa concordam
em parte que a duragdo dos Encontros faz com que os alunos demorem mais tempo para
concluir suas tarefas. Ja 24,1% dos professores concordam totalmente que, no Ensino
Modular, os alunos levam mais tempo para terminar suas atividades.

Em um tempo no qual a juventude estd constantemente conectada as redes sociais,
utilizando-se de diversos meios de comunicacdo e dispondo de diversas tecnologias, esse dado
revela a necessidade de diversificar os tipos de registros propostos aos alunos, para além do

uso do caderno, do lapis, da caneta e da borracha.

Grafico 16 — Participacéo e envolvimento dos alunos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mao sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O Graéfico 16 mostra que 37,9% dos professores respondentes concordam em parte que
os alunos sdo mais participativos e envolvidos com as atividades propostas. Outros 31%
discordam em parte da melhora na participacdo e envolvimento dos alunos como
consequéncia do ensino em modulos. A fala a seguir revela a dificuldade encontrada pelo

professor para envolver os alunos nas atividades:

[...] obter o devido retorno dos educandos requer muita criatividade.
(Professor 2)

A fala do Professor 22 classifica-os como alunos descompromissados, referindo-se a
falta de envolvimento dos discentes nas atividades propostas por seus professores.
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Esse mesmo grafico evidencia a divergéncia de opinifes a respeito da participagdo dos
alunos no Ensino Modular, pois 10,3% dos professores concordam totalmente que os alunos
sd0 mais participativos e envolvidos com as atividades propostas, conforme mostra a fala

transcrita a seguir, enquanto outros 10,3% discordam totalmente:

Consigo um maior retorno da maior parte dos alunos. (Professor 24)

Quando néo se conhece os alunos com os quais se trabalha, a tarefa de melhorar sua
participacdo nas atividades propostas torna-se ainda mais dificil. Atrair-lhes ao que se passa
na escola, envolvé-los nas tarefas implica saber do que gostam, do que lhes interessa,
conhecer sua visdo de mundo, de escola, 0 que projetam para si e seu futuro. Requer conhecer
sua realidade e buscar compreendé-la.

Diante do desafio de saber quem sdo nossos alunos, decidimos que uma das tematicas
a ser estudada em nosso Projeto Especial de Acdo (PEA)? deste ano seria a identidade de
nossa comunidade, tracando o perfil de nossos alunos, de suas familias e do bairro do Jaguaré.

Elaboramos um questionario destinado as familias, cujas perguntas foram elaboradas a

partir dos seguintes eixos:

= Caracterizacdo dos membros da familia/moradores da residéncia do aluno.
= Tipo e estrutura da moradia.

= Data de mudanca para o bairro.

= ConsideracOes sobre o bairro.

» Rotina da familia.

= Considerages sobre a escola.

= AspiragOes para o futuro.

= Participagdo na escola.

= Habitos de leitura.

2 Os PEAs consistem em instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, cuja construcio,
reflexdo, execucdo, avaliagdo e redimensionamento se ddo nos momentos de formacéo coletiva, nas JEIFs. Os
PEAs apontam, a partir das prioridades estabelecidas na Politica Educacional da SME, as acfes a serem
realizadas, as responsabilidades na execucdo dessas acBes, bem como a avaliagdo das praticas que visam a
melhoria da qualidade social da educagio (SAO PAULO, 2014a).
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Obtivemos um bom retorno dos questionarios enviados aos pais/responsaveis, e o
grupo de professores esta envolvido no processo de tabulagdo dos dados.
Ja os alunos tém sido submetidos a um questionario eletrénico, com questdes que

versam sobre 0s seguintes temas:

= Caracterizacao do aluno e da familia.

= Caracteriacdo de sua moradia.

= Qualidade do sono.

= Refei¢des dirias.

= Meio de transporte utilizado para chegar até a escola.

= Habitos de estudo/leitura.

= Participacdo dos pais/responsaveis nas atividades da escola.
= Envolvimento e tempo gasto nas tarefas de casa.

= Tempo gasto com meios de comunicagéo e redes sociais.
= Satisfacdo com a escola.

= Pontos positivos e negativos da escola.

= Envolvimento em atividades esportivas.

= Participagcdo em outras atividades extraescolares.

= Sugestdes para melhorar a escola.

O entorno da escola abriga muitas organizac6es ndo governamentais (ONGS), as quais
muitos de nossos alunos frequentam. Assim, paralelamente aos questionarios, decidimos nos
organizar em pequenos grupos para visitar algumas dessas organizagdes em nossos momentos
de estudo coletivo, a fim de conhecer o trabalho que realizam e verificar a possibilidade de
estabelecer parcerias com essas institucdes.

Entre as instituicbes visitadas pelo grupo estd o Centro Israelita de Apio
Multidisciplinar (CIAM), cujo publico-alvo séo criangas com deficiéncia na faixa etaria de 0 a
14 anos, 0 que para nos é excelente, haja vista que o CEU EMEF Jaguaré atende 32 criancas
com deficiéncia, que poderiam ser acompanhadas por profissionais da Psiquiatria, Psicologia,
Fonoaudiologia, Terapia Ocupacional e Assisténcia Social que trabalham nessa instituicao.
Alguns de nossos alunos ja frequentam esse espaco no contraturno escolar, porém soubemos

da possibilidade de incluir muitos outros nesses atendimentos.
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Outro grupo visitou a Organizacdo Aquarela, que popularmente chamamos de
recreacgdo, instituicdo que atende 80 criancas na faixa etaria de 6 a 12 anos, das quais 30 s&o
da nossa escola. Na Aquarela as criancgas participam de atividades esportivas e recreativas, de
incentivo a leitura, de revitalizacdo de areas verdes da comunidade, informaética,
musicalizag&o, teatro, artes visuais, além de receberem duas refeicdes diarias.

Fomos também a Unidade Béasica de Saude (UBS) Vila Nova Jaguaré, que conta com
profissionais nas areas de Ginecologia, Psiquiatria, Psicologia, Pediatria, Terapia
Ocupacional, Geriatria, Odontologia, Clinica Médica e equipes do Programa Saude da
Familia.

Parte do grupo esteve na Sociedade Benfeitora Jaguaré, instituicdo dividida em Centro
de Educacao Infantil (CEI), que atende cerca de 120 criancas entre 0 e 3 anos; Centro da
Crianca e do Adolescente (CCA), que atende criangas de 6 a 14 anos no contratruno escolar,
para a realizacdo de atividades de reforgo escolar, praticas esportivas, recreacao, danca, teatro,
musicalizagdo, reciclagem e artesanato com materiais ndo estruturados, além das refeicGes.
Muitos de nossos alunos também frequentam essa recreacéo, e fomos informados de que ha
uma lista de espera de aproximadamente 300 criancas inscritas no CCA.

A Benfeitora Jaguaré também oferece diversos cursos de qualificagdo profissional para
adolescentes de 14 a 16 anos: Ajustador e Desenhista Mecanico, Assistente Administrativo
com Telemarketing, Assistente de Departamento Pessoal e Assistente de Tecnologia da
Informagc&o, Web Designer, Confeitaria, Padaria e muitos outros. A noite, oferece Educacéo
para Jovens e Adultos (EJA).

Visitamos, ainda, o Programa Social Santa Cruz - Jaguaré Caminhos, que também
atende criangas de 0 a 3 anos e 11 meses nos CEls Vila Nova e Santa Luzia; criancas e
adolescentes em dois CCAs (Santa Cruz e Bom Jesus); um Centro de Inclusdo Educacional
(CIE), destinado ao atendimento interdisciplinar das criancas que frequentam a instituicdo,
com psicologos, fonoaudidlogos, fisioterapeutas e assistente social; e, por fim, um Centro
Cultural e Profissionalizante (CCP) para maiores de 14 anos.

Essas acOes realizadas pelo grupo nos momentos de estudo coletivo tém permitido,
além de conhecermos melhor nossa comunidade escolar, o bairro em que estamos e as
possibilidades oferecidas pelas instituicGes do entorno, também observar nossos alunos em
outros espagos que ndo os da escola e perceber diferencas em seus comportamentos e atitudes.

Durante as visitas, tivemos a oportunidade de observar alguns de nossos alunos nesses

diferentes espagos e percebemos seu envolvimento, participacdo, interesse e alegria em
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participar das atividades desenvolvidas. Eles sdo assiduos, pontuais aos horarios e poucos sao
os conflitos desencadeados ao longo do periodo em que estdo nas instituicoes.

As perguntas levantadas a partir dessas visitas foram: Como a escola pode estabelecer
com os alunos uma relacéo prazerosa como a que experimentam nesses locais? Como tornar a
escola um espago igualmente atrativo e agradavel aos alunos, em que as atividades
desenvolvidas dialoguem com suas necessidades e anseios?

Esperamos, com nosso estudo, ndo sO identificar tais possibilidades, mas
principalmente pensar estratégias que aproximem a escola das familias, de modo a se sentirem

igualmente protagonistas do processo educativo.

Gréfico 17 — Distragdo dos alunos e 0 aumento no tempo das aulas

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mao sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conforme demonstra o Grafico 17, dos professores que participaram da pesquisa,
37,9% concordam totalmente que o Ensino Modular permite que os alunos se dispersem com

mais facilidade, j& que o tempo de aula € maior, e justificam:

As aulas ficam muito longas e acontecem muitas vezes por semana, alunos e
professores se desgastam muito [....] As aulas tiveram que acontecer numa
intensidade menor, pois os alunos ndo conseguiam manter o foco por muito
tempo. (Professor 26)
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Existem dias em que os alunos estdo muito mais agitados e a concentracao
total durante trés aulas seguidas é quase impossivel de acontecer. (Professor
1)

Por sua vez, 31% concordam em parte com essa afirmacdo. Um dos professores

complementa sua opinido afirmando que:

A disperséo (ou ndo) do aluno tem tudo a ver com a metodologia do professor
e ndo com o tempo do aluno em aula por causa do Ensino Modular. (Professor
15)

Passos (2016) afirma que, a partir da década de 1990, os meios de comunicacao, as
mudancas tecnoldgicas, o acesso da populacdo a um numero maior de informacfes e o
estabelecimento de novas maneiras de relacionar-se por meio das redes sociais adentram as
escolas e as salas de aula, for¢cando o professor a lidar, para além da diversidade sociocultural
dos alunos, com a complexidade dos novos tempos. Tais condi¢cdes evidenciam “que se
deveriam rever as formas de conceber o ensino, a aprendizagem e as relagOes escolares. Rever
concepgdes e, sobretudo, rever as praticas de ensino” (p. 11).

Organizar a aula a partir dos interesses dos alunos, levantar suas hipéteses, considerar
aquilo que ja sabem a respeito de determinado assunto, dar-lhes a oportunidade de testar essas
hipdteses, comprova-las ou refuté-las, sistematizar seus achados por meio de diferentes tipos
de registros e instigar-lhes a curiosidade para conhecerem ainda mais podem ser estratégias
que ndo so facilitem a organizacdo do tempo em sala de aula, como também estimulem os

alunos a um maior envolvimento durante as aulas.
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Gréafico 18 — Maior facilidade na compreensdo dos contelddos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Como mostra o Grafico 18, dos professores participantes da pesquisa, 48,3%
concordam em parte com a afirmacdo de que o Ensino Modular possibilita maior
compreensdo dos contetdos trabalhados por parte dos alunos; outros 20,7% dos professores
discordam em parte dessa afirmacéo.

Tanto um dado como o outro chamam a atencdo para a necessidade de se diversificar a
forma como os conhecimentos tém sido apresentados e construidos junto aos alunos. Sua
dificuldade pode estar atrelada a metodologia utilizada pelo professor; todavia, pode também
estar relacionada as defasagens na aprendizagem dos alunos ao longo de sua trajetoria escolar.

Isso também pode apontar para uma realidade que ultrapassa os muros e adentra a
escola e as salas de aula: a situagdo de vulnerabilidade social a qual parte dos alunos do CEU
EMEF Jaguaré estdo submetidos. Se lhes falta o0 acesso a itens primordiais como condi¢6es
dignas de moradia, saneamento basico, saude, alimentacdo e seguranca, sua aprendizagem
pode ser afetada e seu desenvolvimento pode, sim, ser comprometido.

Eis ai outra tarefa assumida pela escola para além do educar: o cuidar mediante a
tarefa de estabelecer parcerias com as Redes de Protecdo compostas por 6rgdos como o
Conselho Tutelar, o Centro de Referéncia e Assisténcia Social (CRAS), Postos e Unidades
Basicas de Saude, profissionais como psicélogos, fonoaudidlogos e psicopedagogos, entre
outros, na tentativa de superar algumas problematicas e facilitar a aprendizagem escolar

desses alunos.
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Gréfico 19 — Prejuizo na dindmica da aula devido a conversa dos alunos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
& Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o Grafico 19, do total de professores que respondeu ao questionario,
44,8% concordam em parte que os alunos conversam muito e, com isso, atrapalham a
dindmica das aulas, o que talvez tenha relacdo com a falta de envolvimento e a baixa
participagdo dos alunos ao longo dos Encontros.

Ora, se os contetdos trabalhados ndo despertam o interesse dos alunos, estdo
desconectados da sua realidade, ndo dialogam com suas necessidades e anseios, ou ainda, ndo
sdo compreensiveis aos alunos, é provavel que estes procurem algo que de fato desperte a sua
atencdo, como conversar com o0s colegas, por exemplo.

A proposta do Ensino Modular prevé a superacgdo do desafio de adequar a mensagem
aos seus ouvintes, na esperanca de efetivar a compreensdo dos conteudos trabalhados e a
melhoria da aprendizagem dos alunos e, consequentemente, de sua participacéo e interacéo

com colegas e professores nos Encontros.
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Gréfico 20 — Facilidade em acompanhar mudancas das rodadas e trocas de sala de aula

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
MN&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Como mostra o Grafico 20, dos professores respondentes, 37,9% concordam em parte
que os alunos acompanham com tranquilidade a mudanca das rodadas e a troca de sala de
aula, o que acontece com frequéncia no ensino em mddulos; outros 24,1% discordam em
parte dessa afirmacdo. Ja 17,2% dos professores participantes da pesquisa concordam
totalmente que os alunos acompanham com tranquilidade a mudanca de rodadas e a troca de
sala propostas pelo Ensino Modular, enquanto outros 17,2% discordam totalmente dessa
afirmacéo. A seguir, duas falas de professores que refletem essa dualidade de opinifes entre
as dificuldades de acompanhamento das aulas e a conquista por parte dos alunos no que diz

respeito a organizacao por rodadas:

Em relac@o ao processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira,
acredito que a falta de rotina (aulas semanais) em nossa EMEF seja um ponto
dificultador nas aulas de Lingua Inglesa, pois quando ocorre a troca dos
blocos os alunos ficam 25 dias sem o contato com o inglés e quando voltam
para a rodada, sempre preciso retomar muitos conteddos, por vezes,
"esquecidos”, ja que a maioria ndo tem contato com inglés fora da escola.
(Professor 1)

O ensino modular prepara o educando para a troca de sala. (Professor 23)



81

Os estudantes contam com o suporte dos inspetores, que S80 0S responsaveis por
orientd-los em relacdo ao horério dos professores e a troca de sala. Os inspetores também
servem de apoio ao proprio professor, que também conta com o auxilio desses profissionais
para esclarecer duvidas com relagdo as turmas em que dara aulas, especialmente os docentes
gue se encontram no modulo sem regéncia, aos quais cabe substituir os professores ausentes

na escola.

Gréfico 21 — Dificuldade dos alunos em compreender e relacionar conteidos trabalhados

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mao sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O Grafico 21 aponta que 48,3% dos professores participantes da pesquisa concordam
em parte que, no Ensino Modular, os alunos demonstram dificuldade em compreender e
relacionar os contetdos trabalhados; ja 27,6% discordam em parte dessa afirmacéo.

O estabelecimento de relacbes entre os diferentes conteldos trabalhados pelos
professores é um dos resultados esperados a partir de um planejamento coletivo, que comega
com a escolha do Eixo Tematico que norteara a acdo dos professores, tanto do Bloco A como
do Bloco B. Ao se estabelecer a temaética a ser trabalhada nas rodadas, é necessario considerar
o0s interesses, as dificuldades e as possibilidades dos alunos. Ao se articular o planejamento
dos diversos componentes curriculares que integram os diferentes blocos, é possivel propiciar
condicbes para que os alunos encontrem pontos convergentes entre os diferentes

conhecimentos construidos.
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A seguir, analisaremos os dados que revelam caracteristicas do trabalho dos
professores a partir do Ensino Modular.

6.4 Eixo 4: A postura dos professores com relagdo a proposta do ensino em modulos

Gréfico 22 — Mais tempo para trabalhar com temas de interesse do aluno

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

\

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conforme demonstra o Grafico 22, 55,2% dos professores que responderam a pesquisa
concordam em parte que o Ensino Modular permite o trabalho com outros temas do interesse
do aluno, j& que o tempo de aula é maior; outros 24,1% concordam totalmente com a

afirmacéo. Sobre isso, dois professores afirmam:
Exigiu-se que a elaboracdo do planejamento ocorra de forma atrativa,
interessante e diversificada para suprir o interesse dos alunos dentro dos
conteudos propostos. (Professor 2)

Implementacéo de temas conforme interesse dos alunos. (Professor 27)

Outra mudanca importante evidenciada pelas falas dos professores é a disposicao para

gastar mais tempo com os alunos e ouvir o que eles tém a dizer:
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Dar voz aos educandos para que possam se expressar e assimilar melhor os

contetdos. (Professor 23)

Tenho muito mais tempo para os alunos. (Professor 15)

Embora os graficos anteriores apontem para a dispersdo dos alunos em sala de aula e
pouco concordem que estes sejam mais participativos na proposta do ensino em modulos, o
fato € que esses adolescentes se interessam por algo. Uma estratégia possivel ao professor €
construir, junto com seus alunos, o planejamento das aulas, incluindo os interesses, as davidas
e as inquietagdes deles; trabalhar a partir dessas informacdes e relaciona-las ao conhecimento

que deseja construir com seus alunos.

Gréafico 23 — Relacionamento entre os professores

@ Discordo totalmente
@ Ciscordo em parte
/ Mao sei responder
/ 10,3% @ Concordo em parte
- @ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

No que diz respeito ao relacionamento entre os professores, o Gréafico 23 mostra que
48,3% concordam em parte que houve uma melhora; 10,3% concordam totalmente com essa
afirmacéo; e outros 10,3% dos professores discordam em parte. Isso fica evidente pelas falas

de professores que afirmam:

Os momentos coletivos ajudam muito na minha pratica em sala de aula, pois

valorizo as trocas de experiéncias. (Professor 23)
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Consigo escutar mais meus colegas professores das mesmas turmas,
planejando juntos, compartilhando as mesmas luzes e angustias, que antes

pesavam somente sobre mim. (Professor 15)

Porém, 20,7% dos professores que responderam a questdo discordam totalmente que

houve melhora na relacdo entre eles, como revelado na fala a seguir:

[...] nenhuma pratica que exerca o dominio e a confianca do trabalho em

grupo. (Professor 22)

Esse € um dado bastante significativo do ponto de vista do desenvolvimento da
parceria e da colabora¢do no trabalho docente. O ensino em modulos pressupde, como
caracteristica fundamental, o dialogo, a troca e as negociac@es, que favorecem a construcao e
0 desenvolvimento das relagdes. Surge como uma alternativa para uma profissdo que favorece
cada vez mais o individualismo e o isolamento.

Percebemos, nesse sentido, que a proposta do Ensino Modular ainda estd em processo
de favorecer o estabelecimento de vinculos de confiangca no grupo, ou seja, as relagdes de

parceria, bem como o trabalho coletivo entre os professores.

Gréafico 24 — Construcdo de vinculo e boa relagdo com os alunos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
& Concordo em parte
@& Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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O Gréfico 24 revela que 41,4% dos professores participantes da pesquisa discordam
totalmente de que tenham dificuldade em construir vinculos e uma boa relagdo com os alunos,
0 que se evidencia na fala do Professor 25, que aponta para um melhor relacionamento com
alunos.

Ja 27,6% dos professores concordam em parte que no Ensino Modular tenham
dificuldade de construir vinculos e uma boa relacdo com seus alunos. Por sua vez, 17,2%
discordam em parte dessa afirmacdo, e ainda, outros 10,3% concordam totalmente que o
ensino em modulos dificulta o estabelecimento de vinculo e de uma boa relagdo com os
alunos.

Autores como Wallon (1968, 1989) e Vygotsky (1998) discorrem sobre a importancia
das interacdes sociais e sua influéncia no desenvolvimento cognitivo do ser humano. E o
estdgio da adolescéncia, no qual se encontra a maioria dos alunos do Ensino Modular,
constitui-se como uma das fases de desenvolvimento da autonomia do sujeito, caracterizada
pelo confronto e pelo questionamento aos adultos, e pela busca por apoiar e submeter-se a um
grupo, buscando pertencimento.

Os estudos desses e de outros autores apontam, ainda, que a afetividade construida por
meio das relagdes na escola pode determinar a qualidade das aprendizagens dos alunos e seu
interesse ou ndo pelos objetos de conhecimento. O vinculo e a qualidade das interacdes
professor-aluno exercem influéncia direta na maneira como o aluno entende e lida com seus
estudos.

Mais uma vez, a presente pesquisa lanca luz sobre a importancia de se pensar e
desenvolver estratégias de ensino que facilitem a aprendizagem dos alunos. Leite (2006)
destaca o papel da mediacgdo na construcao das relages:

Nesse sentido, a qualidade da mediacdo do professor pode gerar diferentes
tipos de sentimentos na relacdo sujeito-objeto. Ou seja, o trabalho concreto
do professor em sala de aula (suas formas de interacdo com os alunos, suas
estratégias para abordar os conteidos, os tipos de atividades que propde, 0s
procedimentos de correcdo e avaliacdo, por exemplo) certamente tem uma
influéncia decisiva na construcdo dessa relagdo. (p. 258)
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Gréfico 25 — Professor e aluno se conhecem e trabalham melhor juntos

i Dizcordo totalmente
@ Discordo em parte
Mao sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conforme mostra o Grafico 25, embora 27,6% dos professores concordem totalmente
que o Ensino Modular possibilita que professores e alunos se conhecam e trabalhem melhor
juntos, outros 48,3% concordam em parte com essa afirmacdo. Isso nos faz atentar para a
possibilidade de que o estabelecimento de vinculo e de uma relagdo com os alunos é uma das
necessidades formativas dos professores que atuam no Ensino Modular.

Placco (2012) também analisa as relagcbes que ocorrem em sala de aula como
possibilidades de desenvolvimento ndo s6 dos alunos, mas também de seus professores.
Embora, ao falarmos em relagbes pedagégicas na sala de aula, automaticamente
estabelecamos conexfes com termos como organizacdo, planejamento, contetdos, didatica,
sistematizacéo etc., e ao nos referirmos as relagcdes pessoais/interpessoais e sociais em sala de
aula, nossa tendéncia seja pensarmos nas questdes afetivas, expectativas, vontades, valores,
crengas etc., conferindo assim um carater opositivo entre ambas as relagbes, ha quem as
interprete como aspectos relacionados e interligados.

Tanto as relagcdes pedagdgicas quanto as relacdes pessoais/interpessoais e sociais na
sala de aula sdo movimentos dos sujeitos que ocupam esse espago, e constantemente

interagem entre si e exercem influéncia no desenvolvimento um do outro:

Cada um dos ambitos dos sujeitos — pessoal, interpessoal, social, cognitivo,
afetivo —, em qualquer interacdo, esta sincronicamente presente e nenhum
deles é afetado ou se transforma sem que o0s outros sejam também
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transformados. A qualidade da interacdo estabelecida é fundamental para
gue a construcao e a transformacdo cognitivo-afetivo-social de cada um dos
parceiros ocorram na direcdo do pleno desenvolvimento de ambos, como
pessoas. (PLACCO, 2012, p. 63)

Com base nos estudos de Vygotsky, Placco (2012) aponta que € por meio das e nas
relacdes que internalizamos e nos apropriamos do que é culturalmente produzido, sejam esses
produtos crengas, valores ou conhecimentos. Nesse sentido, aprendemos e desenvolvemos
habilidades de nos relacionarmos com o mundo e com 0 outro por meio da convivéncia,
resultando em mudancas de consciéncia, acdes e valores, 0 que possibilita o desenvolvimento
de novas habilidades, a construcdo de novos conhecimentos e, consequentemente, o
processamento de nossa formag&o identitaria.

Placco (2012) assinala, ainda, que a comunicacéo e a linguagem s&o as bases para essa
relacdo e podem tornar-se objetos que favorecam ou dificultem essa construcdo. Tal
afirmacéo revela a importancia das palavras escolhidas e utilizadas por professores e alunos
em seus processos de comunicagéo e troca.

A autora utiliza o conceito de sincronicidade para descrever as dimensdes técnicas e
humanas presentes nas relagdes pessoais e pedagogicas que ocorrem na sala de aula, para
interpretar e explicar as acdes do professor, e também descreve a consciéncia desse processo

intrinseco a esse profissional:

ocorréncia critica de componentes politicos, humano-interacionais e
técnicos, que se traduz em sua acgdo, ocorréncia essa que gera movimento
gue € acdo de e entre professor-aluno-realidade. Esse movimento engendra
novas compreensbes da totalidade do fendmeno educativo, no qual h&
reestruturacdo continua e consistente de todos, em cada um e na relagdo
entre esses componentes, na medida em que se define e redefine um projeto
pedagogico coletivo. (PLACCO, 2012, p. 67)

O conceito de sincronicidade, portanto, refere-se aos produtos da cultura que ndo
apenas influenciam as acdes dos professores, mas também as constituem, que s&o
perfeitamente perceptiveis a ele e que revelam a intencionalidade de seus atos. Essa
intencionalidade, somada a intencionalidade de seus alunos, é capaz de produzir relagfes e
mudancgas significativas para ambos, quer no campo cognitivo, quer no afetivo ou no pessoal.

O modo como o professor se relaciona com seus alunos demonstra 0 quanto este se
importa com o desenvolvimento social, emocional e cognitivo deles. As escolhas que faz
expressam ndo s6 seu conhecimento, mas também seu compromisso com a formacdo de um

sujeito critico e capaz de intervir na realidade em que vive.
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A construcéo das relagdes ndo se da de maneira tranquila, e sim no confronto. Trata-se
aqui do confronto de ideias, posturas, concepcdes e visdes de mundo com o outro e consigo
mesmo, 0 que pode resultar na mudanca.

Sobre esse processo, Placco (2012) destaca que:

O confronto com a mudanca ndo é algo tranquilo e nem ocorre sem
resisténcias. A busca de justificativas ao trabalho para que fique como est, a
ndo percep¢do das ocorréncias da prética e da necessidade de alienacdo
contrarios ao movimento da consciéncia e do confronto, sdo contingéncias
da prépria vida, do cotidiano. Mas, ou h4 movimento de busca de superagdo
desta alienacdo — mesmo que momentanea e reconhecida como tal — ou ha
possibilidade de consciéncia critica. (p. 114)

Assim, refletir sobre a pratica caracteriza-se como a chave para transformar as

relaces pedagogicas e pessoais entre professores e alunos, e possibilitar a mudanca.

Gréfico 26 — Mediacdao de conflitos na sala de aula

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o Grafico 26, dos professores respondentes, 48,3% concordam em
parte que conseguem mediar os conflitos que surgem em sala de aula; 20,7% discordam em
parte que dispdem dessa habilidade; 13,8% concordam totalmente com a afirmagéo; e 10,3%
discordam totalmente que o ensino em modulos Ihes possibilita mediar melhor os conflitos

em sala de aula.
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Esses dados revelam que a tarefa de mediar os conflitos é bastante presente na rotina
do professor, 0 que justifica sua preocupacdo em reconhecer ou ndo sua habilidade para tal
tarefa.

Séo frequentes os momentos em que professores trocam experiéncias referentes aos
desafios e dificuldades vivenciadas em sala de aula, com alunos e turmas especificas, em
busca de compartilhar suas angustias e de receber o apoio de seus colegas, de membros da
equipe de apoio e de gestores escolares.

Com frequéncia, alguns encontros de JEIF® sdo pautados por essa troca, revelando a

importéncia de esse assunto ser igualmente contemplado na pauta dos momentos formativos.

Gréfico 27 — Dificuldade no acompanhamento da aprendizagem de todos os alunos

@ Discordo totalmente
@ Dizcordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conforme mostra o Grafico 27, dos professores que responderam ao questionario,
37,9% discordam em parte que tém dificuldade para acompanhar mais de perto a
aprendizagem de todos os alunos, especialmente quando se trata daqueles que néo
acompanham o ritmo da turma. Por passarem mais tempo em sala de aula com os alunos, 0s
professores aumentam as possibilidades de um olhar mais atento para as necessidades dos que

precisam de maior acompanhamento.

* Jornada Especial Integral de Formagdo: 25 horas-aula, das quais 8 horas sio destinadas & formagdo permanente
em servico (SAO PAULO, 2013).
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A sequir, o relato de um dos professores, que evidencia essa mudanga em sua pratica a

partir do ensino em médulos:

Dialogo com os meus pares permitiu a troca de informagdes dos alunos com
dificuldade, facilitando buscar estratégias diversificadas para dirimir esse
problema; possibilitou uma visdo ampla a partir do todo (todas as turmas)
para o particular (caracteristica de cada turma e até de cada aluno).
(Professor 3)

Existe também a possibilidade de o professor optar por postergar essa tarefa, pelo
maior tempo de que dispde, e, em consequéncia, acabar por atrapalhar-se no acompanhamento
de alguns alunos. Sobre isso, 17,2% dos professores concordam totalmente que o Ensino
Modular dificulta esse acompanhamento individual dos alunos, o que fica evidente na

afirmacéo a seguir:

Acompanhamento mais do grupo e nao do aluno [...] ndo é possivel fazer um

acompanhamento individualizado, assim vai no coletivo. (Professor 10)

Por isso, é necessario que os alunos que tiverem suas dificuldades identificadas sejam
acompanhados ndo s6 por um, mas por todos 0s docentes envolvidos em seu processo
educativo, para que, juntos, empenhem esforcos para que eles avancem em seu
desenvolvimento. Os encontros de troca e de dialogo proporcionados aos professores por
meio da organizacdo em mddulos favorecem o estabelecimento de estratégias para garantir
um acompanhamento mais efetivo desses alunos, bem como a proposicdo de acdes a serem

realizadas com eles.
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Gréfico 28 — Cansaco e sobrecarga do professor

@ Ciscordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Dos professores respondentes, o Grafico 28 mostra que 37,9% concordam em parte
que se sentem cansados e sobrecarregados com as tarefas que realizam, e 17,2% dos docentes
concordam totalmente com essa afirmacdo. Porém, diferentemente do que ocorre no ensino
seriado, os professores do Ensino Modular preenchem uma quantidade menor de
documentacao por periodo e tém um menor numero de atividades avaliativas para corrigir.
Em razdo da organizacdo do tempo em rodadas e considerando que em cada rodada o0s
professores lecionam para apenas trés turmas, ndo ha um excesso de documentacao
pedagdgica. O que pode ocorrer, ndo s6 no ensino em modulos, mas em qualquer tipo de
organizacao escolar, é o acimulo de tarefas que ndo sdo realizadas em tempo.

E de conhecimento dos professores a importdncia de manter atualizados a
documentacao pedagdgica e os registros que evidenciam seu trabalho, o percurso formativo
dos alunos e a regularidade e progressao de suas aprendizagens. Em se tratando da educacéo
publica, é dever dos funcionarios prestar contas de seu trabalho e dos resultados deste a
qualquer cidadao que assim o desejar.

Além disso, os professores dispdem de duas horas-livres remuneradas para organizar
seus registros e a documentagdo referente ao processo de ensino-aprendizagem, mais trés
horas-atividade, com duracdo de 45 minutos cada uma. Com a proposta da organizacdo em

modulos, uma dessas horas-atividade passou a ser realizada em conjunto com outros
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professores, 0 que nao foi considerado como favoravel pela totalidade dos professores, como

Vemos a sequir:

Necessidade de dar maior atencéo aos prazos; diminui¢cdo de uma HA semanal
que foi substituida por HAC (inclusive outra HA, substituida por HAC do
Ensino Integral), implicando em menos tempo para a elaboragédo dos

planejamentos e registros individuais. (Professor 9)

Apesar da diminuigdo das horas-atividade individuais, entendemos que houve ganho
guanto a abertura de mais uma possibilidade de trabalho coletivo entre os professores.
Oportunidade para compartilhar ideias, estratégias para lidar com as dificuldades e
possibilidades dos alunos, para socializar seus registros e descobrir novas maneiras de
elaboré-los.

A compreensdo que se deve ter a partir do ensino organizado em ciclos, facultado aos
sistemas de ensino pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) n° 9.394/96

e implantado na RMESP desde 2014 com o Programa mais Educacdo S&o Paulo, considera:

a organizacao em ciclos a estrutura mais apropriada do ponto de vista da luta
contra o fracasso escolar, e também a mais exigente. Requer uma estrutura
curricular que favorega a continuidade, a interdisciplinaridade e a
progressao, principios fundamentais para uma educacdo de qualidade.
Implica em acgdo e responsabilidade coletiva. Contudo, a responsabilidade
coletiva ndo se limita a obrigacdo "de resultados" de final de percurso. Ela é
exercida no cotidiano por meio do conjunto de decisdes tomadas pela equipe
escolar, das acBes que ela empreende, dos meios que mobiliza ao longo da
duracdo do ciclo para oferecer a seus alunos condi¢cdes de aprendizagem
6timas e de garantia de seus direitos [...] o conceito de Ciclo esta associado a
maltiplas estratégias de acompanhamento pedagégico complementar e
inserido no contexto da avaliagdo para a aprendizagem. Para trabalhar em
ciclos, os professores e a equipe escolar envolvida deverdo permanentemente
colocar em questdo a reinvencgdo de suas préaticas pedagdgicas e ter em vista
a organizacdo do trabalho dentro de cada escola de forma integrada e
participativa. (SAO PAULO, 2014b, p. 74)

Do mesmo modo, a possibilidade de ampliacdo do tempo para o dialogo proposto pelo
Ensino Modular favorece ainda mais o trabalho a partir da proposta da rede municipal, de
organizagdo em ciclos, enxergando o aluno ao longo do seu processo de escolariza¢do, em um
trabalho que é de responsabilidade coletiva, e ndo somente do professor que leciona para ele

em determinado ano. Quando as dificuldades, as angustias e também as conquistas do



93

trabalho docente sdo compartilhadas, certamente a sensacdo de sobrecarga tende a diminuir,
porque o esfor¢o passa a ser do grupo, e ndo de um so.

Gréafico 29 — Preferéncia pela organizacdo seriada em relacéo ao ensino em modulos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder

@ Concordo em parte
6,9% @ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O Gréfico 29 revela a aceitacdo que a proposta do Ensino Modular tem para 27,6%
dos professores que responderam ao questionario. Porém, a mesma porcentagem de docentes
concorda em parte com a preferéncia pela organizacdo seriada da maioria das escolas da
RMESP, em detrimento da organizagéo proposta pelo ensino em maédulos.

Outros 20,7% discordam em parte que preferem a organizacdo do ensino em séries ao
organizado em modulos. Dos respondentes, 6,9% concordam plenamente que preferem a
organizacdo seriada em detrimento da modular. E ha, ainda, 17,2% dos professores que nao
souberam responder a questdo, por terem vivenciado o trabalho docente somente a partir da

proposta pedagogica Ensino Modular, como evidencia a fala a seguir:

N&o tenho muito parametro para responder, pois s6 lecionei dentro do ensino

modular. (Professor 29)

Concluimos que as opinifes estdo bastante divididas em relacdo a preferéncia dos
professores por um ou outro tipo de organizacdo escolar. O fato é que, com todas as
divergéncias, o indice de professores que participam do processo de remogdo e indicam outras
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unidades escolares € muito pequeno. A maioria dos professores permanece trabalhando no
CEU EMEF Jaguaré ha pelo menos trés anos, como apontado no Gréafico 4.

N&o acreditamos na permanéncia desses professores apenas pelo fato de a escola ser
de facil acesso, ou pela comodidade de estar proxima de suas residéncias. Possivelmente, ha
outros fatores que influenciam a ndo remocdo deles, como a possibilidade de combinar
diferentes horérios de trabalho (haja vista que ha turmas tanto do Ensino Fundamental | como
do Fundamental Il nos periodos da manhd e da tarde); a garantia do acumulo de cargos e da
compatibilidade de horarios que permitam o tempo para refeicdo e para a locomoc¢do do
servidor entre suas unidades de trabalho; as relacbes e parcerias construidas entre 0s
professores, alunos e demais funcionarios do espaco.

Ha que se considerar também, como justificativa para a permanéncia do grupo, o fato
de que, a cada mudanca de unidade escolar, a pontuacgdo obtida pelo professor por meio da
soma dos dias trabalhados e do chamado “tempo na casa” diminui, levando-o a perda de
posicBes em sua classificacdo e, consequentemente, a possibilidade de ndo conseguir aulas no
dia da atribuicdo. Sejam quais forem as justificativas, o grupo de professores do CEU EMEF
Jaguare tem permanecido na escola, trabalhando para a consolidagdo do ensino em médulos.

Os dados a seguir revelam as possibilidades e os reflexos na prética do professor a

partir da proposta do ensino organizado em maddulos.

6.5 Eixo 5: Consequéncias para o trabalho pedagogico a partir do ensino em modulos

Gréfico 30 — Professores diferentes pensando em diferentes estratégias

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei respondar
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Quanto & elaboragdo de diferentes estratégias, o Grafico 30 indica que 51,7% dos
professores participantes da pesquisa concordam em parte que o Ensino Modular propicia tal
pratica. Outros 34,5% concordam totalmente que a proposta do ensino em modulos possibilita
que diferentes professores pensem diferentes estratégias de ensino-aprendizagem.

Em nossos estudos do PEA sobre a temética da construgdo da democracia na escola,
deparamos com a retomada que Jean Houssaye faz dos estudos de Pierre Bourdieu acerca do
habitus e da violéncia simbolica exercida para sua imposi¢do aos sujeitos. Houssaye (2005)
facilmente reconhece esse mesmo movimento exercido sobre os alunos pela instituicdo de
ensino e seus profissionais. O autor afirma que o docente que deseja modificar sua pratica
acaba por tomar consciéncia do poder de que ele proprio dispde, por meio do qual vem a
exercer uma espécie de violéncia simbolica educativa sobre os discentes.

Propor aos alunos uma préatica pedagogica diferente daquela a que ja estdo habituados é
também exercer sobre eles um tipo de violéncia muito forte (é assim que eles encaram a
situacdo num primeiro momento). A novidade introduzida gera medo, inseguranca,
desestabiliza os alunos a ponto de reagirem com intensidade a mudanca (HOUSSAYE, 2005).

Introduzir uma nova pratica pedagogica, segundo esse autor, visa “dar poder” aos
alunos, o que exige que eles tomem posse e assumam o que lhes esta sendo oferecido. O ato
de os alunos assumirem o dispositivo de poder ocorre simultaneamente & organizagdo que
fazem dos novos saberes adquiridos, permitindo-lhes apropriar-se de novos jeitos de aprender.
O que estd em jogo, nesse caso, € a participacdo dos alunos em seu proprio processo de

formacéo, no qual o professor ndo “abre mao do poder”, mas apenas o exerce de outro modo.

Gréfico 31 — Aumento do estresse e da sobrecarga de trabalho do professor

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totaimente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Como mostra o Gréafico 31, dos professores que responderam ao questionario, 31%
discordam em parte da afirmacéo de que o Ensino Modular aumenta o estresse e a sobrecarga
de trabalho do professor. Esse numero esta bem préximo dos 27,6% dos professores que
concordam em parte com essa afirmacao, revelando que ha, sim, alguns pontos de tenséo
vivenciados no dia a dia dos professores no que diz respeito ao trabalho com base em uma
proposta diferenciada. Tal situacdo fica ainda mais evidente por meio da fala de um dos
professores, transcrita a seguir, que revela que ha tanto angustias como descobertas na rotina

dos professores dessa escola:

[...] compartilhando as mesmas luzes e angustias, que antes pesavam somente

sobre mim. (Professor 15)

Esta outra fala reflete a frustracdo de alguns professores ao perceberem que algumas

mudancas julgadas importantes para o éxito do ensino em modulos, ainda ndo se efetivaram:

Tenho dificuldades de ver essa interdisciplinaridade na pratica. O modular é
um sistema diferenciado, mas em uma escola com praticas iguais, pouco
investimento (recursos) para fazer acontecer, falta de dialogo e de
participacdo de todos... 0 que é frustrante para mim. (Professor 16)

Sabemos que toda mudanca gera desgastes, que sdo vivenciados pelos sujeitos com
maior ou menor intensidade. Para alguns, o processo de mudanca funciona como um desafio
capaz de mové-los; para outros, porém, é um fator que gera ansiedade, desconforto e tenséo.

Os sintomas desse estresse podem resultar em alteracdes perceptiveis, como irritagéo,
cansaco fisico, problemas de saude, aumento no nimero de docentes afastados por licenca
médica, afastamento do grupo, ansiedade e situacfes de tenséo.

Em 2017, o grupo de professores que trabalhava nos anos iniciais do Ciclo de
Alfabetizacdo vivenciou uma proposta de mudanga que implicou diversas situacGes de
estresse e desgaste, tanto fisico como emocional. A decisdo, por parte da comunidade escolar,
de optar pela adesdo ao Programa “Séo Paulo Integral” para as criancas do 1° e do 2° ano foi
extremamente desafiadora para toda a equipe. Fomentar a concepcdo do que é o Ensino
Integral, compreender que este ndo consiste somente na ampliacdo do tempo de permanéncia

dos alunos na escola, mas em assegurar a qualificacdo dessa expansdo do tempo de
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aprendizagem, de modo a possibilitar a superacdo da fragmentacdo do curriculo, das acGes
promovidas, da organizagdo dos tempos e espacos na escola, passou a ser o desafio naquele
momento. Somado a isso, a composi¢do dos “Territorios do Saber” e a diversificacdo do
curriculo oferecido foram e tém sido, até hoje, nossas maiores preocupacoes.

Em quase um ano e meio de Educacédo Integral, permanecem as situagdes de angustia
por parte dos professores, muitas vezes de cansacgo por parte das criancas em passar mais de 7
horas na escola, principalmente porque grande parte delas ja vem de uma jornada que tem
inicio as 7 horas da manh&, com as atividades da recreacdo que frequentam no contraturno
escolar. Tal permanéncia nos propde refletir sobre a real necessidade de nossa escola oferecer
o0 Ensino Integral, haja vista que as institui¢cbes do entorno ja o fazem e, até mesmo, o proprio
espaco do CEU Jaguaré, com suas diversas atividades de judd, capoeira, volei, futsal, balé,
hip-hop, natacdo, hidroginastica, zumba, xadrez, ténis de mesa, iniciacdo ao ténis e tantos
outros projetos. Persistem também os desafios de articulacdo entre os diferentes saberes, a
exploracdo e o0 uso dos diversos espacos para além da sala de aula, e a proposi¢do de

diferentes estratégias de ensino-aprendizagem.

Gréfico 32 — Integracdo das diferentes areas do conhecimento

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mao sei responder
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Dos professores que responderam a pesquisa, o Grafico 32 mostra que 62,1%
concordam em parte que 0 ensino proposto em moddulos permite a integracdo entre as
diferentes areas do conhecimento. Outros 20,7% concordam totalmente com essa afirmacéo, o

que pode ser evidenciado pela declaracdo de um dos docentes:
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Comegamos a trabalhar em equipe para definir o planejamento e os projetos
de cada rodada que possibilitavam integrar diferentes ideias e trocar
aprendizados ndo s6 com os docentes, mas também com a Coordenacgdo

Pedagogica da escola. (Professor 12)

Planejar coletivamente possibilita essa integragdo, o que também facilita — e muito — a
aprendizagem dos alunos, a medida que conseguem estabelecer relacées dos conhecimentos
construidos com o que ja viram em determinada aula ou ja conhecem.

Relacionar as diferentes areas do conhecimento supera a fragmentacéo dos conteidos
apresentados, propondo um saber globalizado, para alunos igualmente completos.

Gréfico 33 — Organizacéo dos contetdos trabalhados

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
Mo sei respondar
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Sobre os contetdos, o Grafico 33 indica que 51,7% dos professores concordam em
parte que o Ensino Modular permite organiza-los melhor ao longo das rodadas, engquanto
27,6% concordam totalmente com essa afirmagéo. Esses dados implicam o planejamento dos
professores, que, em sua maioria, deixam de trabalhar com 45 minutos de aula, para pensar
em metodologias para um trabalho com duracdo de 2 horas e 15 minutos, como evidenciado

na seguinte fala de um dos professores:

[...] planejo muito mais minhas aulas. Pois ficar 2h15min exige preparo e

dinamica. (Professor 8)
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Com a organizacao e distribui¢cdo das aulas no sistema Modular, o preparo de
minhas aulas passou a ser focado no numero de aulas que terei em
determinada turma e em determinado dia. A titulo de exemplo, quando tenho
as trés dltimas aulas (seguidas) em uma mesma classe, devo considerar que o
tempo maior de duragdo da aula poderd contribuir ou ndo para aquilo que
desejo alcangar como meta naquele dia. (Professor 1)

Grafico 34 — O aumento no nimero de aulas e o crescimento dos conflitos

@ Discordo totalmente
@ Discordo em parte
M&o sei respondar
@ Concordo em parte
@ Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Dos professores respondentes, o Grafico 34 mostra que 34,5% concordam em parte
gue o Ensino Modular permite que os conflitos em sala de aula aumentem, enquanto 20,7%

concordam totalmente com essa afirmacdo, conforme evidenciado na fala transcrita a seguir:

A indisciplina, os conflitos entre os alunos sdo crescentes dentro e fora da

escola. (Professor 20)

Talvez os professores atribuam o aumento nos casos de indisciplina a quantidade de
aulas que passam com a mesma turma. Contudo, a0 mesmo tempo que reconhecem o
crescimento dos conflitos, apontam que aprenderam a lidar com diferentes situacgdes, usando

novas estratégias, como demonstra a fala de um deles:

Aumento dos conflitos me fez aprender ou usar diferentes estratégias para

resolvé-los. (Professor 26)
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E importante compreender que o conflito é inerente as relagbes sociais e que, em se
tratando do ensino em mdédulos, no qual o tempo para a construcdo dessas relacfes é ainda
maior, é possivel que as situacdes conflituosas também sejam potencializadas. Tanto o0s
jovens como o0s adultos podem lidar com os conflitos de forma critica, reflexiva e
transformadora. Para isso, sdo imprescindiveis o didlogo, a escuta e 0 respeito no
encaminhamento das discussfes, possibilitando aos envolvidos a tomada de decisdo com
vistas a superacao dos conflitos.

Importa ao professor também compreender que a construcao das relagdes nédo ¢ algo a
ser relegado a um segundo plano, em detrimento do trabalho com os contetdos. De acordo
com as reflexdes ja apontadas, a maneira como se relacionam professor-aluno/aluno-aluno
pode favorecer ou ndo a aprendizagem e o trabalho em sala de aula.

S&o aspectos indissociaveis da pratica pedagogica a relacdo com o outro e a relagdo
com o saber construido. Ambas merecem um especial olhar, ndo s6 por parte dos professores,

mas de toda a equipe escolar.

6.6 Eixo 6: Mudancas na pratica dos professores a partir da proposta do Ensino

Modular
Com relacdo a ocorréncia ou ndo de mudangas no trabalho do professor a partir da
implementacdo do Ensino Modular, os dados do Grafico 35 evidenciam o posicionamento dos

professores que participaram da pesquisa.

Gréfico 35 — Ocorréncia de mudancas na pratica com a implementacéo do Ensino Modular

® Sim
@ Nio

Fonte: elaborado pela pesquisadora.



101

Segundo o gréfico, 86,2% dos professores afirmaram que ocorreram mudangas em sua
pratica a partir da implementacdo do Ensino Modular. Duas das falas dos professores,

transcritas a seguir, deixam isso bastante evidente:

A forma de planejar tornou-se coletiva e muitas atividades também sdo
realizadas de forma coletiva, sinto que dialogamos mais para desenvolver o

trabalho na perspectiva do ensino modular. (Professor 6)

A minha préatica em sala de aula e o planejamento foram completamente
modificados a partir do Ensino Modular, porque comegamos a trabalhar em
equipe para definir o planejamento e os projetos de cada rodada que
possibilitavam integrar diferentes ideias e trocar aprendizados ndo s com 0s
docentes, mas também com a Coordenacdo Pedagogica da escola. (Professor
12)

Outras falas apontam para a mudanca no trabalho a partir dos Eixos Tematicos:

Considerar o eixo tematico para Sala de Recursos* também. (Professor 5)

Principalmente quando temos 3 aulas, o ensino modular nos "empurra™ a sair
da zona de conforto. Por isso, eu considero que esse formato de organizagdo
estimula o professor a pensar estratégias mais diversificadas e outros métodos
menos convencionais de explicar os contetdos e trazer o aluno para "dentro"
da aula, deixando de ser apenas ouvinte ou copista. Muitas vezes algumas
dessas estratégias ndo sdo bem-sucedidas, mas acredito que no modular, mais

do que no seriado, elas precisam persistir e o professor, insistir. (Professor 19)

Ha 13,8% de professores no grupo que afirmam néo terem modificado suas praticas a

partir da proposta do ensino em modulos; que afirmam ter dificuldade de ver essa mudanca ou

* As Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), antes denominadas Salas de Apoio e Acompanhamento &
Inclusdo (SAAISs), sdo destinadas a oferta do Atendimento Educacional Especializado, no contraturno escolar,
em carater complementar ou suplementar para educandos e educandas publico-alvo da educagdo especial, desde
que identificada a necessidade desse servico, apos avaliagio pedagdgica/estudo de caso (SAO PAULO, 2016).
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ndo reconhecer as transformacgdes advindas da implantagdo, como revelado nas falas

transcritas a seguir:

Ensino modular ndo muda nada, se fosse outra forma de ensino estariamos na
mesma situacdo... a quebra de ritmo constante [...] corpo docente incompleto,

excessivo nimero de alunos [...] pouco investimento, alunos de inclusdo sem

22)

Tenho dificuldades de ver essa interdisciplinaridade na pratica. (Professor 16)

Uma anélise importante a ser considerada refere-se ao trabalho dos professores que
lecionam no Ensino Fundamental I, os chamados polivalentes, responsaveis pelo ensino de
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia (agrupadas na disciplina
Natureza e Sociedade), do 3° ao 5° ano. As falas transcritas a seguir reafirmam a importancia

de tal reflexdo:

Preocupacéao apenas com a disciplina ministrada. (Professor 7)

A principal mudanca na minha pratica foi ter que me debrucar as disciplinas
especificas, sendo que minha formacao é de polivaléncia. Em suma, as minhas

praticas pedagdgicas ganharam um foco especifico. (Professor 14)

Planejamento de apenas uma disciplina; *Organizacao e avaliacdo individual
das atividades dos alunos (devido ao aumento de alunos); *Esforco para
lembrar e acompanhar, apesar dos registros, o desenvolvimento dos alunos.
(Professor 17)

Como professora polivalente, no ensino modular passei a dedicar-me somente
ao planejamento das aulas de lingua portuguesa de acordo com a rotina diaria

de cada turma. (Professor 18)
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A partir da proposta do ensino organizado em modulos, esses professores passaram a
escolher dedicar-se somente ao ensino de um dos componentes curriculares, o que lhes
conferiu mudancgas em suas praticas, que poderiam caminhar, fatalmente, na contraméo da
construcdo do trabalho coletivo proposto no Ensino Modular. Essa € uma das preocupacdes
que envolvem o dia a dia da Coordenacéo Pedagogica e dos professores que lecionam nessas
turmas, especialmente porque a proposta exige maturidade por parte dos alunos para
acompanhar a mudanca de horéarios e de salas, que, ao longo de todo o 3° ano, é feita
inteiramente com a ajuda do professor, que acompanha as turmas, direcionando-as as salas
onde ocorrerdo as proximas aulas.

Outra preocupacdo refere-se a diretriz da SME-SP, de que o processo de alfabetizagdo
das criancas seja consolidado até o final do 3° ano, justamente a época em que iniciam no
Ensino Modular. Sdo muitas as mudancgas que ocorrem nessa fase: o turno na escola, 0 uso
mais frequente da letra cursiva, o aumento do numero de professores e, por fim, uma nova
organizacdo pedagogica. A quantidade de informacBGes a que as criangas sdo submetidas
atualmente tem resultado em auséncia de foco e concentracdo, bem como em alteracOes
significativas no seu comportamento. Prova disso foi nossa experiéncia com o Ensino Integral
no ano de 2017, em que a quantidade de atividades e a rdpida mudanca de foco entre uma e
outra geraram estresse, cansago e agitacdo nas criangas, resultando no aumento dos casos de
indisciplina e de desgaste fisico, psicoldgico e emocional dos professores.

A partir dos dados coletados e das provocacdes por eles suscitadas, faz-se necessario
retomar, na secdo seguinte, a importancia do papel do Coordenador Pedagdgico como par
avancado dos professores, responsavel principalmente por organizar os processos formativos
que possibilitem a composi¢do de grupos colaborativos, de comunidades de aprendizagens
formadas por profissionais comprometidos em refletir a partir da problematica da escola e em

trabalhar em prol da melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem.
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7. 0 COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMAGCAO EM SERVICO

A rotina escolar € marcada por muitos acontecimentos, alguns emergentes, outros
pontuais, porém, todos permeiam o dia a dia do Coordenador Pedagogico. Atendimento a
pais/responsaveis, orientagdo aos alunos e aos professores, planejamento de reunides,
elaboracdo de bilhetes e comunicados, agendamento de saidas pedagogicas e culturais,
preenchimento e encaminhamento de documentacdo a DRE, formacdes e reunides externas,
Conselhos de Classe, festas e eventos, organizacdo das reunides de pais/responsaveis,
articulacdo do Projeto Politico-Pedagogico e muitos outros. Algumas atribuicdes que de fato
Ihe pertencem e outras tantas que Ihe séo atribuidas.

Sem duvida, o destaque da acdo do Coordenador Pedagdgico esta em sua atuacao
enquanto formador, atribuicdo que, segundo Campos e Aragdo (2012, p. 38), “pode dar
visibilidade para seu desempenho e demarcar a importancia de sua existéncia na composi¢ao
da equipe gestora da escola”.

Conforme Benachio e Placco (2012), o surgimento sistematizado da formacao
continuada em servi¢co no Brasil é datado de 1970, quando as mudancgas provocadas pelo
desenvolvimento exigiram uma resposta das organiza¢des humanas e da escola. Segundo as
autoras, o termo “formacdo continuada” remetem & ideia de um individuo que estd em
permanente construcdo, um processo marcado somente por seu inicio, porém sem prazo para
concluir-se. O carater inconcluso e construtivo da formacao € intrinseco ao proprio exercicio
da docéncia, repleto de incertezas, diversidades e ajustes em seus contextos.

De acordo com Placco (2010 apud BENACHIO; PLACCO, 2012), a formacéo
continuada € um

processo complexo que envolve a apropriacdo de conhecimentos e saberes
sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a
escola como I6cus privilegiado para a formagdo. Parte-se do pressuposto do
professor como sujeito capaz de criar e recriar sua propria formacao,
assumindo-se como protagonista desse processo. Entende-se que a formagéo
é um processo em que o professor vivencia de forma deliberada e consciente
a construcdo de sua autonomia e autoria profissional, em um movimento de
ser, pensar e fazer docéncia. (p. 58)

Para as autoras, formacéo continuada em servico é aquela desenvolvida no interior da
escola, com foco em uma realidade especifica e direcionada aos professores de determinado
contexto: “Uma atividade continua e sistematica que o professor em exercicio realiza com o

objetivo de ter um melhor desempenho em suas agdes pedagogicas ou de preparar-se para
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novas tarefas, visando ao desenvolvimento pessoal ou profissional” (BENACHIO; PLACCO,
2012, p. 62).

Segundo Garcia (2003), a formacéo continuada em servico tem o objetivo de

ser um espago de tematizagdo dos problemas concretos a luz da realidade
socialmente vivida, aproximando a escola da problematizacdo e da critica
das relacdes sociais, politicas e culturais que a cercam e atravessam; espacgo
ndo de mera aplicacdo de estratégias pedagdgicas, recriando o sentido
coletivo da acdo, da corresponsabilizagdo e da autoformacdo critica, e
possibilitando o repensar da propria condicdo subjetiva, profissional e
politica em que os docentes se inscrevem. (apud BENACHIO; PLACCO,
2012, p. 63)

Benachio e Placco (2012) também refor¢cam a premissa ja enunciada anteriormente, da
importancia das relagdes humanas no processo de construcio de conhecimento. E na interacio
do homem com o meio que hd a apropriagdo do que foi construido culturalmente, a
significacdo de suas ac¢les e sua propria constituicdo enquanto sujeito que aprende.

A profissionalidade do Coordenador Pedagdgico também é desenvolvida com base
nessas trocas de saberes que se estabelecem em seu local de trabalho, especialmente nos
momentos formativos junto aos professores.

A cultura escolar diz muito sobre as possibilidades de interacdo existentes, e 0 modo
como a instituicdo se organiza pode favorecer ou ndo o estabelecimento das relacbes. Se
professores e alunos, professores e professores, professores e coordenadores interagem, é
tarefa do Coordenador Pedagdgico pensar e organizar esses momentos, constituindo-os em
espacos formativos (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p. 40). Segundo essas autoras, 0 docente se
forma como tal no exercicio de sua profissionalidade, na tomada de decisbes, no ato de
planejar, no dialogo e nas trocas com seus pares, nas praticas que realiza, nas estratégias de
que langca méo, no exercicio do pensar e nas reflexdes que busca fazer com que seus alunos
aprendam.

Benachio e Placco (2012) reforcam a ideia de que o professor se constitui e €
constituido nas relagdes que estabelece com o meio, na medida em que imprime suas marcas e
é igualmente influenciado pela instituicdo. Entre os elementos que permeiam esse processo
estdo: sua jornada de trabalho; as relagdes que estabelece no local; suas certezas e suas
duvidas; as satisfagbes e as angustias referentes a sua pratica; o que e como ensina; e as
concepgdes que estdo por detréas de sua acdo pedagdgica.

Para Canario (2000), a formacao com foco na escola
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tem como finalidade principal resolver problemas e promover, ao mesmo
tempo, o desenvolvimento organizacional das escolas; ela se materializa na
criacdo e no funcionamento de equipes que trabalham na concretizagdo de
um projeto. (p. 80)

Quando os professores se unem para refletir sobre suas agdes, o Coordenador
Pedagogico exerce papel fundamental como articulador das questbes do cotidiano escolar,
num processo de formagédo continuada e centrada na instituicao.

De acordo com Geglio (2008 apud CAMPOS; ARAGAO, 2012), o Coordenador
Pedagogico “exerce um relevante papel na formacgdo continuada do professor em servico, e
esta importancia se deve a propria especificidade de sua funcdo, que é planejar e acompanhar
a execucdo de todo o processo didatico-pedagogico da instituicdo” (p. 41).

A articulacdo do trabalho pedagogico com o processo de formacdo docente
contextualizada a escola é o que possibilita a mudanca, seja ela individual ou coletiva. E a
partir da transformacdo dos individuos que se processam as mudangas na realidade
(CANARIO, 2006 apud CAMPOS; ARAGAO, 2012).

Ha nas escolas tempos e espacos estabelecidos e organizados para encontros
periddicos entre os professores, que compreendem as Reunifes Pedagdgicas, as Horas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs, na rede de ensino estadual de S&o Paulo), as reunies
de reciclagem em algumas institui¢des privadas, entre outras. Em se tratando da RMESP, as
reunides de JEIF destinadas a formacéo dos professores em servico sao distribuidas ao longo
da semana, geralmente divididas em 2 (duas) horas-aula por dia. Na rotina do Coordenador
Pedagogico (como é o meu caso), de um total de 8 (oito) horas de trabalho, 3 (trés) delas sdo
destinadas a esses momentos de estudo, discussao e reflex&o.

Campos e Aragdo (2012) apontam a necessidade de o Coordenador Pedagogico,
enquanto profissional responsavel por esses momentos em boa parte das escolas, priorizar as
formacOes, em vez de ocupar esses espacos com didlogos aleatorios a realidade escolar, ou
com tarefas meramente burocréticas.

Thurler (2001) assinala que o caminho entre o trabalho coletivo articulado a partir das
formacdes e focado em determinado problema didatico, e sua pratica no dia a dia da escola €
bastante longo. Sobre esses problemas, as acgdes coletivas tém pouco efeito no sentido de
provocar mudancgas nas metodologias adotadas pelos professores, na gestdo da sala de aula e
na maneira como lidam com os diferentes tempos e percursos de aprendizagem dos alunos.

Por sua vez, as experiéncias desenvolvidas pelos professores que tentam inserir novas praticas
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de ensino-aprendizagem em suas salas de aula revelam potencial para a mudanga, mas sédo
pouco consideradas.

Diante disso, muitos deles sdo levados a pensar que ndo fazem parte dos processos de
mudancga empreendidos nas escolas, que seus esforcos na tentativa de estabelecer praticas
diferenciadas sdo desvalorizados no momento em que se pensa a formagdo continua de
professores.

O sucesso da acao pedagogica esta ligado a capacidade dos professores em estabelecer
diferentes estratégias para lidar com a heterogeneidade dos alunos em um contexto de
trabalho tdo complexo, e um dos motores essenciais & mudanca consiste na anélise consciente
dos funcionamentos, dos éxitos e fracassos dos sujeitos, da comparagéo critica dos diferentes
jeitos de fazer e pensar (THURLER, 2001).

Diante dessa realidade é que se fundamenta a “necessidade de levar, para dentro do
estabelecimento escolar, uma reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas, 0s problemas
abertos e as necessidades de formagdo” (THURLER, 2001, p. 170).

Garrido (2015) considera esse trabalho de formacéo continuada de professores a tarefa
mais fundamental do Coordenador Pedagogico, por meio da qual é possivel “subsidiar e
organizar a reflexdo dos professores sobre as razdes que justificam suas opgbes pedagogicas e
sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho” (p. 9).

E também por meio da formagido em servico, ainda segundo Garrido (2015), que se
desenvolve a profissionalidade docente, pela tomada de consciéncia do seu fazer e do
contexto em que atua, na busca por solucGes para a superacdo das problematicas existentes e
pela retomada constante da reflexdo sobre a pratica. Esta, embora essencial, ndo se constitui
uma tarefa simples. Em primeiro lugar, porque ndo ha formulas que definam qual o melhor
tipo de abordagem ou estratégia para o planejamento dos momentos formativos. O que ha sdo
experiéncias bem-sucedidas, elaboradas a partir do contexto de cada escola e da busca por
solucBes adequadas a sua realidade. Em segundo lugar, porque mudancas implicam o
reconhecimento dos “limites e deficiéncias no proprio trabalho” (GARRIDO, 2015, p. 10).

Mudar significa, portanto, questionar praticas e experiéncias construidas e validadas
pelo grupo ao longo do tempo; propor a reflexdo (e até mesmo o abandono) sobre crengas,
valores e concepgOes arraigados em nosso fazer e que constituem quem somos, pessoal e
profissionalmente. Implica deixar a “zona de conforto”; lidar com nossas diferencas, medos e
insegurancas; abrir-se para enfrentar os conflitos e as possiveis transformagdes nas relagdes, o

que certamente provocara alteracdes na cultura e organizacao escolar.
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Ainda sobre a formacdo de professores em servigo, Placco e Silva (2015) tratam da

necessidade de considera-la a partir das seguintes dimensdes:

= Dimenséo técnico-cientifica, ndo do ponto de vista de uma formacéo especifica
apenas por area do conhecimento, mas que rompa a barreira da fragmentacao dos
contetdos e articule os diferentes saberes.

= Dimensdo da formacéo continuada, tdo necessaria ao profissional docente e que,
quando compreendida em sua complexidade e inumeras possibilidades, permite o
questionamento, a inquietacdo, a busca por novas informacoes, a apropriacdo dos
saberes e a motivacdo para ir além do sabido.

= Dimensdo do trabalho coletivo e da construcdo coletiva do projeto pedagdgico,
que estabelece a cooperagdo como meio para superar o isolamento e a solidao que
podem vir a caracterizar o trabalho docente; e definir, em conjunto, que aluno se
quer formar, por que e para que; é resultado de uma formacédo intencional bem
planejada.

= Dimenséo dos saberes para ensinar, que vdo desde o conhecimento a respeito do
aluno, passando pelos conhecimentos e estratégias mais eficazes e abrangendo o
compromisso com seu fazer e 0s objetivos neste imbricados.

= Dimensdo critico-reflexiva, que exige compromisso tanto do sujeito que estd em
formacgdo como do seu formador, no processo metacognitivo de refletir sobre si
mesmao e sobre suas a¢des, submetendo-as a avaliacGes e ajustes quando necessario.

= Dimensdo avaliativa, que permite ao professor ndo so coletar dados a respeito do
seu fazer, mas também analisd-los, refletir sobre eles, questiona-los e propor

diferentes intervencgdes na busca por aperfeicoar o seu fazer.

Placco e Silva (2015) destacam a importancia de tais dimensdes no processo formativo
dos professores, porém ressaltam sua pouca ou nenhuma eficacia, se dissociadas da reflexdo a
respeito de como o professor aprende e de quais condi¢des de trabalho lhes sdo oferecidas, o
que, segundo as autoras, tem relacdo direta com o0 modo de organizacdo da escola, que pode
ou ndo facilitar a insercdo de suas aprendizagens a pratica.

Acerca disso, Imbernon (2009) ressalta que o que legitima o processo de formacéo é

sua contribuicdo para o desenvolvimento profissional no contexto do trabalho e da
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aprendizagem do professor, o que evidencia seu papel na consolidagdo de mudangas nos
sistemas de ensino.

Ao tratar da formacéo centrada na escola, Almeida (2015) afirma que a apropriacéo
dos professores em relacdo as mudancas estabelecidas dependerd do sentido que estes
atribuem as tarefas que desempenham. E ainda, que a possibilidade de sucesso dessas
inovacgdes estd intimamente ligada aos processos formativos que consideram a historia, a
cultura e a identidade da instituicdo, e que permitem aos seus profissionais compartilhar as
experiéncias que acumularam ao longo de suas trajetorias.

Por sua vez, Azanga (1983 apud ALMEIDA, 2015) afirma que

Cada escola tem caracteristicas pedagdgicas-sociais irredutiveis quando se
trata de buscar solucBes para os problemas que vive. A realidade de cada
escola, ndo buscada por meio de inuteis e pretensiosas tentativas de
“diagnostico”, mas como € sentida e vivenciada por alunos, pais e
professores, é 0 Unico ponto de partida para um real e adequado esfor¢o de
melhoria. (p. 12)

Thurler (2001) afirma que o éxito de uma proposta inovadora depende do que pensam
e fazem os professores a respeito dela. Sdo eles que a efetivam junto aos alunos, no modo
como planejam e articulam as diversas situacdes de aprendizagem, o que depende ndo apenas
de como compreendem as inovagles, mas também da vontade em integré-las a sua pratica
cotidiana.

Toda mudanga, como ja assinalado em se¢des anteriores, sugere desajustes, novas
acomodacdes, e pode revelar necessidades. Considerar as mudancas a partir de um plano de
formagdo continuada que coloque os professores no centro do processo de seu
desenvolvimento, ligando-os a elas, reforca a necessidade do trabalho coletivo, no qual os
docentes sejam protagonistas do seu planejamento, expressando suas percepcfes em relacédo
aos aspectos que precisam de transformacdo; sejam participantes dos processos decisorios e
suas percepgOes constituam tanto o ponto de partida como o de chegada de todos os esforgos a
serem empreendidos (THURLER, 2001).

Nesse plano, os professores sdo percebidos como corresponsaveis por seu
desenvolvimento e devem engajar-se ativamente no processo, dispondo de seus saberes para
gue novas competéncias sejam construidas. Em parceria uns com os outros, definem juntos os
problemas a serem pesquisados, bem como a aplicacdo das solucdes para esses problemas,

disponibilizando suas experiéncias, inclusive, para que outros estabelecimentos de ensino
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possam igualmente experimentar os avancos vivenciados pelo grupo, contribuindo com a

construcao de conhecimentos.

Visto que sdo designados — ou se designam — como responsaveis de seu
desenvolvimento profissional, os diversos atores de um estabelecimento
escolar transformam - ou sublinham — suas necessidades, problemas,
nostalgias e objetivos pessoais, formulando projetos coletivos e investindo
em sua aplicacdo. (THURLER, 2001, p. 173)

7.1 Proposta de formacéao

A reflexdo, a discussdo e os subsidios para a pratica apresentados nesta secdo tém
apoio em Japiassu (1976) e em Martins (2005), em textos que tratam da tematica do trabalho
interdisciplinar e com projetos.

Apbs o levantamento das dificuldades apontadas pelos docentes que responderam ao
questionario eletrénico, elaboramos algumas estratégias para 0s momentos de formacdo, na
expectativa de propor alternativas para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo junto
aos professores.

Souza (2001) assinala a importancia da constituicdo de um grupo enquanto condic¢ao
primaria da atividade do Coordenador Pedagdgico, que envolve lidar com as diferencas e
vivenciar conflitos na busca por supera-los. Segundo a autora, “um espaco de
desenvolvimento e aprendizagens efetivos sO existe de fato quando se contemplam as
divergéncias. Afinal, € o pensamento divergente que propicia avan¢os no campo do
conhecimento” (p. 33).

Desse modo, a proposta envolve varios momentos (ou encontros), 0S quais S&o

descritos a seguir.

1% encontro

Realizar uma “dindmica das diferencas”. Em roda, propor afirmacBes ao grupo de
professores com relagdo as suas preferéncias e gostos em assuntos diversos, e solicitar que, a
medida que se identifiguem com o que for dito, deem um passo e se juntem no centro da roda.
O objetivo dessa dindmica € que cada professor identifique semelhancas e diferencas com o

outro e que isso aproxime o grupo.
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Elaborar com o grupo um mapa conceitual com o uso do termo “Ensino Modular”. O
objetivo dessa etapa é estabelecer com o grupo uma defini¢cdo do que consiste o trabalho em

modulos na escola.

2% encontro
Solicitar aos professores que, em uma folha, fagam um resgate de suas memodrias,

descrevendo os aspectos que marcaram sua trajetoria profissional até os dias de hoje.

3% encontro

Distribuir aos participantes, aleatoriamente, o0s registros feitos por seus colegas e
solicitar que compartilnem com o grupo os relatos que receberam. Essa atividade também tem
por objetivo conhecer o outro e perceber semelhancas e diferencas nas diversas historias de

vida, aproximando os componentes do grupo e criando confianca entre eles.

4% encontro

Assistir ao documentario Nunca me sonharam, do diretor Cacau Rhoden, produzido
pela Maria Farinha Filmes. O filme retrata os desafios do presente, as expectativas para o
futuro e os sonhos de alunos, professores e gestores que vivem a realidade do Ensino Médio
nas escolas publicas do Brasil. Espera-se, com esse filme, despertar a sensibilidade do grupo

para enxergar as possibilidades com os alunos na rotina diaria da sala de aula.

5% encontro

Compor com os professores um “varal dos sonhos”, no qual registrem suas
expectativas para o trabalho em sala de aula nesse segundo semestre. Apds a escrita, cada
professor escolherd um sonho (que ndo o seu) e o lera ao grupo, que tera a tarefa de refletir e
sugerir propostas para a concretizacdo do sonho lido. O objetivo para essa atividade é que 0s
participantes se impliguem no processo, colaborando com propostas de agdes que visem

alcancar as expectativas individuais, tornando-as expectativas do grupo.

6° encontro
Solicitar que cada professor escolha uma das aulas dadas no dia, para registrar as

experiéncias vividas. O relato podera conter:


https://www.videocamp.com/pt/movies?director=Cacau+Rhoden
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= adescri¢do do contetdo abordado;

= as metodologias utilizadas;

= aespecificacdo dos materiais utilizados;

= as atividades propostas aos alunos;

= as interag0es estabelecidas entre aluno-aluno;

= as interag0es estabelecidas entre professor-professor;
= asdificuldades e as facilidades enfrentadas;

= outras informag6es que julgar pertinentes.

O foco desse encontro é fazer com que cada professor atente para a dindmica de suas
aulas e para como as relagbes se estabelecem, sejam elas com o outro ou com o
conhecimento.

Solicitar a alguns professores do grupo que socializem os relatos no préximo encontro.

7° encontro

Ouvir os relatos dos professores e deixar que 0 grupo teca comentarios sobre o que foi
lido, fazendo as observacfes que julgar pertinentes. Estimular o grupo a também sugerir
outras metodologias que poderiam ser utilizadas pelo professor, além de propor estratégias
para a solucdo das dificuldades encontradas pelo colega.

O objetivo dessa etapa é levar cada professor a conhecer e valorizar o trabalho do
outro, a perceber-se como parte do grupo e como corresponsavel por seu fortalecimento e
desenvolvimento, bem como a planejar coletivamente. Este Gltimo objetivo tenta superar a
dificuldade em relacdo ao planejamento coletivo, evidenciada pelo relato de um dos
professores ao responder ao questionario.

Ap0s essa andlise, seguir para outro momento da formacao, que consistira na leitura e
discussdo do texto Modalidades de interdisciplinaridade (JAPIASSU, 1976, p. 76-90), com
vistas a relacionar a atividade com o proposto pelo autor.

8% encontro
Na primeira parte do encontro, fazer a leitura e discussdo de outros dois relatos de
prética, dentre os elaborados pelos professores no 6° encontro a partir das experiéncias vividas

em sala de aula, seguidas da andlise e proposicdo de outros modos de ensinar e trabalhar o
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contetdo abordado. A leitura de ambos os relatos sera em sequéncia, buscando-se 0s pontos
em comum, especialmente no que se refere a tematica dos conteudos abordados.

A tarefa serd, igualmente, pensar em estratégias de abordagem comuns para ambas as
praticas, que possibilitem aos alunos estabelecer relacGes entre um componente curricular e
outro. Trata-se de uma estratégia que visa refletir sobre a fragmentagéo entre os conteudos e
as possibilidades para rompé-la, e vislumbrar possibilidades de um trabalho com estratégias
diferenciadas.

Na segunda parte, em pequenos grupos, fazer uma reflexdo com base na leitura do
texto Convergéncias metodologicas (JAPIASSU, 1976, p. 117-119), na tentativa de
estabelecer relagdes com as ideias levantadas a partir dos relatos de prética.

Ap0s a conversa nos pequenos grupos, socializar as discussdes no grupo maior.

9 encontro

Nessa etapa da formacdo, proporemos aos participantes que se organizem em dois
grupos distintos. Um deles fara a leitura e discussdo do texto Obstaculos (JAPIASSU, 1976,
p. 90-103), buscando identificar quais sdo os obstaculos que impedem ou dificultam a
realizacdo de um trabalho interdisciplinar; o outro lerd o texto Exigéncias (JAPIASSU, 1976,
p. 103-115), levantando os elementos imprescindiveis para a realizacdo de um trabalho
coletivo.

Em seguida, solicitaremos a cada grupo que compartilne com os demais participantes
as reflexdes construidas.

Esse encontro busca, a luz da teoria, refletir sobre a realidade da escola e identificar os
possiveis entraves para a realizacdo e/ou o aperfeicoamento do trabalho interdisciplinar.

10%encontro
Identificar que condigfes reunimos para, enquanto grupo que colabora entre si,
trabalharmos todos juntos.

112 encontro
Usaremos a primeira parte deste encontro para avaliar os 10 encontros anteriores,
ouvindo os professores a respeito de quais mudancas € possivel identificar em suas praticas

desde que se deu inicio a essa proposta de formacao.
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Buscaremos, ainda, estabelecer 0s rumos para 0s proximos encontros, acolhendo as
sugestBes e submetendo as estratégias seguintes a apreciacao de todos.

Na segunda parte, enunciaremos nossa proposta de elaborar um projeto no qual todos
os professores possam trabalhar juntos e, em seguida, proporemos a leitura e discussao dos
textos A organizacao do curriculo escolar e os projetos (MARTINS, 2005, p. 47-52) e Papel
do professor no trabalho com projetos (MARTINS, 2005, p. 52-56).

Como € pouco provavel conseguir esgotar a leitura e discussao dos textos nos limites

desse encontro, essa atividade sera concluida no encontro seguinte.

12° encontro
Apos o término da leitura e discussdo dos textos, propor ao grupo de professores a
escolha de um eixo tematico para nortear a elaboracdo de um projeto coletivo para o Gltimo

bimestre do ano.

13% e 142 encontros

Esses dois encontros serdo dedicados ao levantamento, discussao e sistematizacéo das
ideias surgidas até o0 momento, a partir da qual os participantes do grupo dardo sugestfes de
temas para o projeto. As reflexdes feitas pelo grupo a partir das leituras comporao um registro

a ser consultado pelo grupo quando da elaboracdo do projeto.

152 encontro

Elaborar o projeto junto ao grupo de professores.

Encontros subsequentes

Serdo destinados ao acompanhamento das acdes do projeto, por meio de registros e
relatos das praticas desenvolvidas pelos professores; do acompanhamento da aprendizagem
dos alunos, por meio da observacao e analise das atividades realizadas; da avaliagdo constante
de cada etapa, com vistas a readequacéo e/ou ao estabelecimento de novas estratégias.

Ao final do projeto, faremos uma avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo grupo ao
longo da formacdo, com a andlise dos aspectos relevantes do processo formativo e de cada
estratégia utilizada, e o levantamento dos pontos positivos e negativos dos encontros,

propondo-se novos rumos para a formacéo.



115

8. CONSIDERACOES DA PESQUISADORA

A pesquisa aqui empreendida buscou documentar o processo de implementacdo da
proposta pedagogica Ensino Modular no CEU EMEF JAGUARE, bem como os tramites
legais que se seguiram para sua efetivacdo. Trata-se de uma proposta que surgiu da iniciativa
do Diretor da Unidade Escolar, mas que, em pouco tempo, tornou-se o projeto politico-
pedagdgico de toda a escola.

Evidenciamos, ao longo deste estudo, com base na analise dos dados coletados, as
percepcdes e as aprendizagens dos professores do CEU EMEF Jaguaré no decorrer do
trabalho organizado em modulos, que abrangem o estudo e a elaboracéo das aulas a partir de
eixos tematicos; a dedicacdo de mais tempo aos alunos; o rompimento com o0 pensamento
fragmentado; uma melhor organizacdo do trabalho pedagogico; a antecipacdo dos
conhecimentos aos alunos; a mediagdo dos conflitos; e o uso de diferentes estratégias de
ensino.

O Ensino Modular propicia aos sujeitos que o vivenciam o desenvolvimento da
autonomia na escolha do eixo tematico, no planejamento das aulas, na determinacdo das
estratégias e dos recursos utilizados, e na organizagdo dos tempos e dos espacos,
especialmente pelo fato de a escola ocupar um territorio bastante privilegiado como o do
CEU. Acima de tudo, porém, o Ensino Modular possibilita o estabelecimento de parcerias e a
construcdo do trabalho coletivo, tdo necessario na superacdo do isolamento e do
individualismo que permeiam boa parte das relagdes escolares, conforme evidenciado por
Thurler (2001) e Passos (2016).

Se as relagbes que vivenciamos sdo fundamentais para nossa aprendizagem e
constituicdo enquanto sujeitos, como afirmam Wallon (1968, 1989), Vygotsky (1998) e
Placco (2012), ter uma proposta pedagdgica que facilita essa interagdo € um passo importante
para a superagdo do rompimento e da fragmentacéao do trabalho pedagogico.

Segundo Bondia (2002), as experiéncias — e pode-se acrescentar, as que resultam em
aprendizagem — requerem do sujeito uma interrupcdo para pensar, olhar, escutar, emitir
opinido, suspender o juizo, escutar o outro e calar quando necessario (p. 24). A aprendizagem
depende, como evidenciado pelo autor, de um movimento do sujeito de permitir-se passar
pela experiéncia, de abrir-se para ser tocado por ela.

Muitos fatores podem influenciar a ndo abertura a experiéncia e a mudanca: o0 medo do

novo, do desconhecido, da desestabilizacdo causada pelo que é diferente, dos transtornos



116

inerentes a esse movimento, do fracasso, de admitir aquilo que ndo se sabe. Transformar-se
envolve riscos e desafios que nem sempre estamos dispostos a enfrentar.

O movimento de abertura a mudanga acontece em determinado tempo e espacgo, que
possivelmente nunca é igual para todos. Dai a necessidade de atentar também para aquilo que
ainda ndo foi consolidado pelo grupo de professores envolvidos com 0 ensino organizado em
maodulos.

Em muitas esferas, essa préatica ainda € fragmentada, o pensamento e o planejamento
ainda sdo individualizados, o trabalho coletivo ainda ndo foi materializado e as estratégias
adotadas durante os Encontros ainda sdo pouco diversificadas. S&0 muitos os desafios a
superar, como a organizacao da rotina escolar em um tempo de aula que é maior, a relacdo
dos alunos com o saber construido nas salas, o uso das tecnologias a favor do conhecimento, o
dialogo entre a teoria e a pratica.

Isso sem falar nos demais aspectos especificos da proposta, como a constitui¢cdo das
salas modulares; a consolidacdo das aulas como Encontros; alunos estabelecendo analogias
entre um conteldo e outro, entre um e outro componente curricular; a leitura como ferramenta
de apropriacdo e producao de cultura; as HACs como espacos de fortalecimento das relacGes
entre professores, em que dialoguem sobre os desafios de promover uma aprendizagem de
qualidade aos seus alunos.

Entendemos que, nos dias de hoje, o trabalho coletivo é necessario e imprescindivel
para a melhoria do oficio docente, do funcionamento das organizagdes escolares e para o
desenvolvimento da aprendizagem dos educandos (IMBERNON, 2009). Em se tratando do
CEU EMEF Jaguaré, a colaboragdo é a chave para o éxito da proposta pedagdgica Ensino
Modular.

O trabalho coletivo e a parceria estabelecida dentro do grupo de professores,
potencializada pela formacdo continuada em servico, podem favorecer a transformacao da
cultura escolar e conduzir @ mudanga. Por isso, o processo formativo aqui proposto encontra
apoio na defesa feita por Imbernon (2009), de que colaboracdo com responsabilidade
transforma a escola em um lugar de formacdo permanente, de partilha do conhecimento
profissional e da autonomia do coletivo docente.

Segundo o autor, essa é uma das formas de pensar a formacdo continuada, com vistas
ao rompimento do individualismo nas escolas. O processo formativo enunciado prima pelo
dialogo, pelo debate de ideias, pela negociacédo e o estabelecimento de consensos construidos

pelos proprios sujeitos que compdem o grupo, pelo enfrentamento das dificuldades, pelo
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guestionamento coletivo, com o objetivo de desenvolver a profissionalidade docente e a
organizacgéo escolar.

Outra forma necessaria ao desenvolvimento do processo formativo elencada por
Imberndn (2009) é uma metodologia de trabalho e clima afetivo enquanto pilares do trabalho
coletivo. Situar o professor em situagbes com as quais se identifique, participe, teca, receba e
aceite as criticas, discorde, desenvolva sua criatividade e sua capacidade de regulacdo é algo
que pode fornecer ferramentas importantes para a solucdo das problematicas enfrentadas no
cotidiano das escolas.

De acordo com Thurler (2001), a mudanga ou ndo de um estabelecimento de ensino
estd relacionada com sua capacidade de “adquirir experiéncia, acumular recursos, construir
competéncias, revelando a escola enquanto espaco de formacdo continua e do
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” (p. 167).

Em uma instituicdo disposta & mudanca, professores assumem juntos a tarefa de
refletir sobre estratégias de ensino-aprendizagem mais eficientes, buscam romper com a
fragmentacdo das disciplinas, compartilnam coletivamente a responsabilidade pelo processo
de escolarizacdo dos alunos e tracam objetivos comuns. Tudo isso favorece a construcéo de
aprendizagens no grupo.

Os dados coletados apontam que parte dos professores participantes da pesquisa
reconhece as mudancas geradas pela implementacdo da proposta pedagdgica Ensino Modular
e revelam que essas experiéncias foram incorporadas a sua pratica, trazendo resultados mais
positivos que negativos ao processo de ensino-aprendizagem.

A nova perspectiva da educacédo de professores e de seu desenvolvimento profissional,
denominada aprendizagem da docéncia, segundo Cochran-Smith e Lytle (2002), esta
relacionada ao processo no qual aprendem a adaptar e transformar estratégias, a administrar
objetivos contrarios, a pensar novos curriculos e adapta-los aos diversos conteudos, e a
construir uma cultura escolar.

Os professores do CEU EMEF Jaguaré aliaram seus conhecimentos a respeito da
profissionalidade docente a outras experiéncias advindas do trabalho com o Ensino Modular,
constituindo novos saberes.

As aprendizagens reveladas pelos professores ressaltam as apostas que realizaram, em
cooperacdo, para 0 avanco de um projeto coletivo que visava a mudanca. A eficiéncia das
estratégias didaticas e pedagdgicas que eles utilizam depende, primeiro, da disponibilidade

que tém de construir juntos um projeto que combine os saberes individuais € 0 processo
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coletivo, que negocie objetivos particulares com as necessidades do grupo e do local em que
trabalham.

A construcdo de um projeto requer o desenvolvimento de um trabalho coletivo,
conceito que, segundo Passos (2016), ganhou forca na década de 1990, atrelado aos
constantes entraves que se apresentavam a escola, advindos de demandas politicas, sociais,
culturais e econdmicas.

Ainda de acordo com a autora, 0 acesso a educacdo para todos trouxe para dentro da
instituicdo uma diversidade de puablico que, atrelada aos avancos constantes nos meios de
comunicagdo, de compartilhar informactes e de interacdo por meio das redes sociais,
desafiava professores e estudiosos da educacdo a reverem seu papel formador e preparar-se
para lidar com um contingente de mudancas. E evidente que um individuo sozinho néo seria
bem-sucedido na tarefa de repensar a educacdo e de responder a tantos desafios, 0 que
demandava o inicio da reflexdo a partir da formacéo inicial dos professores.

Conforme Passos (2016), a formacdo também é legitimada pela contribuicdo que
proporciona ao desenvolvimento dos professores e as aprendizagens resultantes dos
encontros. Contribuicdo que a autora resgata a partir de Imbernén (2009), como sendo a
melhoria das préticas de ensino, dos conhecimentos e crengas que elevem a qualidade das
acOes docentes, bem como das situacdes relativas as suas condi¢des de trabalho.

Empreender a mudanca institucional ndo é uma tarefa facil, pois implica a
transformacdo de um coletivo, da cultura desses profissionais, bem como a incorporagédo da
inovacdo e da colaboracdo nos processos educativos. Disso decorre a necessidade de a
formagé&o continuada ter seu foco centrado nas necessidades da escola.

Na area da educacdo, o conceito de trabalho colaborativo emerge relacionado ao de
cultura docente, “definida como produto de uma aprendizagem coletiva apoiada nas
experiéncias individuais” (THURLER, 2001, p. 174). O equilibrio entre as acdes individuais e
as coletivas depende da compreensao e da transformacéo da cultura escolar.

Com base em Perez-Gémez (2001), Passos (2016) se refere a definicdo de cultura
“como 0 conjunto de crencas, valores, habitos e normas e os modos de pensar, atuar e se
relacionar entre si” (p. 16), e que esta deve ser considerada em qualquer projeto que intente a
mudanca. Todavia, além de considerar a cultura docente, é imprescindivel que haja a vontade
de mudar por parte dos sujeitos que compdem a equipe escolar.

Entre os aspectos mais marcantes da cultura escolar estdo o individualismo e o

isolamento, como j& citado, bastante favorecidos pela propria arquitetura dos prédios
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escolares. O trabalho coletivo surge, entdo, como uma possibilidade de romper com essa
caracteristica, possibilitando a partilha e a interacdo entre os profissionais da escola,
destacados por Forte e Flores (apud PASSOS, 2016) como os dois movimentos essenciais a
colaboracédo, revelando “as diferentes formas de trabalho e de relacionamento entre os
membros de um determinado grupo” (p. 17), mais do que a realizacdo de objetivos e
interesses em comum. Os depoimentos dos professores apontaram na direcdo de tentativas
para essa partilha e interacéo entre eles.

E importante destacar que os dados coletados reforcam a importancia de se pensar em
grupo o trabalho a ser desenvolvido na escola. Passos (2016) aponta para a constituicdo desses
grupos e o vinculo entre os participantes como algo fundamental quando os envolvidos
partilham os mesmos objetivos, gerando reciprocidade e aproximando-os de um sentimento
de pertencimento ao grupo. Colaborando, os professores expandem sua capacidade de refletir
sobre o0 que fazem na sala de aula. Esse pensar se refere a um processo de reflexdo critica, que
se debruca sobre a préatica, entendendo o que faz, desvelando as inten¢Ges que ha por detrés de
suas acOes, pensando sobre os acertos e 0 que € preciso mudar para atingir melhores

resultados. Implica, conforme Passos (2016):

planejar e rever a nossa acdo e registrar nosso trabalho com base em leituras
fundamentadas em discussdes coletivas, em praticas compartilhadas e,
amparadas nessas ponderacdes, fazer mudangas necessarias. Ndo é apenas
olhar para o nosso trabalho e constatar o que se deve mudar e/ou ajustar, mas
realizar mudancas e 0s ajustes necessarios para que nossa agao seja mais
efetiva. (p. 19)

A tarefa de melhorar as préaticas na e da escola ndo pode ser assumida por um Unico
individuo. Todos os que trabalham na escola, como ja anunciado no projeto aqui analisado,
devem participar desse processo de reflexdo critica se o objetivo é construir uma pratica
eficiente. E sob esse enfoque que se desenvolve a perspectiva de um colegiado, de trabalho
coletivo.

A fala de alguns dos professores respondentes do questionario revela um desejo por
esse trabalho coletivo, um querer planejar e interagir com o outro, compartilnando suas
experiéncias, dividindo suas angustias e apoiando-se mutuamente na busca pela melhoria de
suas praticas e do avanco nas aprendizagens dos alunos.

As caracteristicas evidenciadas pelo trabalho pedagogico organizado em maodulos no

CEU EMEF Jaguaré revelam possibilidades para o surgimento de uma comunidade de
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aprendizagem. A consolidacdo do trabalho colaborativo, além do esforgo dos sujeitos, requer
tempo para desenvolver-se e ganhar corpo. E uma tarefa ardua, pois vai contra a
individualidade estabelecida como cultura ao longo da histéria da profissdo docente, com
todas as barreiras relacionais e de comunicacéo erguidas no decorrer dos anos.

Reivindicar a construcdo de uma nova cultura colaborativa para dentro das escolas,
partilhar experiéncias e transforma-las em aprendizagens significativas para o individuo e seu
grupo é caminhar rumo a mudanca.

Uma mudanca pretendida pela equipe escolar do CEU EMEF Jaguaré e que pode

muito bem ser conquistada por meio da proposta pedagdgica Ensino Modular.
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ANEXO A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: “O papel
do coordenador pedagdgico frente as percepc¢des e aprendizagens dos professores

acerca do ensino organizado em modulos em uma EMEF de Sao Paulo”.

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: O motivo que me
leva a pesquisar o tema sdo os desafios diarios na rotina dos profissionais do CEU EMEF
Jaguaré, que se prop0Oe a reorganizar os tempos e espagos da escola, a partir de uma l6gica
diferente da proposta na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo. A pesquisa se justifica
pela necessidade de descrever o processo de implementacdo do Ensino Modular, os
desafios intrinsecos a mudanca e a elaboracdo de um plano de formacédo que subsidie as
praticas pedagoégicas desenvolvidas na escola. O objetivo dessa pesquisa € documentar
uma experiéncia pedagogica inovadora na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, que
subsidie a constru¢cdo de uma proposta formativa por parte do Coordenador Pedagdgico

para o grupo de professores.

Os procedimentos de coleta de dados serdo: analise documental, questionarios e

grupos de discusséao.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé
€ livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacao a
qualquer momento. A sua participacao € voluntaria e a recusa em participar nao ir4 acarretar

qgualquer penalidade ou perda de beneficios.

O pesquisador tratara a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa serdo socializados com vocé antes de serem submetidos a banca
examinadora. Seu nome ou 0 material que indique a sua participacdo nao serd liberado sem
a sua permissdo. Vocé nao serda identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar
deste estudo. Uma copia deste consentimento informado serd arquivada no Curso da

Pontificia Universidade Catodlica - PUC e outra sera fornecida a vocé.
CUSTOS DA PARTICIPACAO:

A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo serd disponivel

nenhuma compensacao financeira adicional.
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Eu, , fui
informada(o) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci

minhas davidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e

motivar minha decisdo se assim o desejar. A pesquisadora Daniela Palma Coelho

certificou-me de que todos os dados desta pesquisa serdo confidenciais. Também sei que,
em caso de duvidas, poderei chamar a estudante Daniela Palma Coelho no telefone (11)
97156-2822.

Declaro que concordo em patrticipar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Nome assinatura do participante data
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ANEXO B - TABELAS DE VENCIMENTOS DO QUADRO DOS PROFISSIONAIS

DE EDUCACAO DO ENSINO MUNICIPAL DE SAO PAULO

*REF/GRAUS | A ‘ B C | D E
Apoio a Educacdo - Jornada 40 horas semanais
QPE-01 128644 1.370,07 1459,10 155391 1.654,96
QPE-02 1.370,07 1.459,10 1.553,91 1.654,96 1.762,55
QPE-03 1.459,10 155391 1.654,96 1.762,55 1.877,07
QPE-04 155391 1.654,96 1.762,55 1.877,07 1.999,07
QPE-05 1.654,96 1.762,55 1.877,07 1.999,07 2.129,06
QPE-06 1.762,55 1.877,07 1.999,07 2.129,06 2.267,42
*QPE-07 1.877,07 1.999,07 2.129,06 2.267,42 2.414,84
*QPE-08 1.999,07 2.129,06 2.267,42 2.414,84 2.571,75
* QPE-09 212906 2.267,42 241484 257175 2.73894
*QPE-10 2.26742 2.414,84 2.571,75 2.738,94 2.917,00
*QPE-11 241484 2.57175 273894 2.917,00 3.106,60
*QPE-12 2.571,75 2.73894 2917,00 3.106,60 3.308,51
*QPE-13 2.738,94 2.917,00 3.106,60 3.308,51 3.523,57
*QPE-14 2.917,00 3.106,60 3.308,51 3.523,57 3.752,57
JB - 20 horas/aula
QPE-11 143140 1.524,45 1.623,53 1.729,20 1.841,56
QPE-12 1.524,45 1.623,53 1.729,20 1.841,56 1.961,20
QPE-13 1.623,53 1.729,20 1.841,56 1.961,20 2.088,56
QPE-14 1.729,20 1.841,56 1.961,20 2.088,56 2.224,42
QPE-15 1.841,56 1.961,20 2.088,56 2.22442 2.368,01
QPE-16 1.961,20 2.088,56 2.224,42 2.368,01 2.523,14
QPE-17 2.088,56 222442 2.368,01 2.523,14 2.686,95
QPE-18 222442 2.368,01 2.523,14 2.686,95 2.861,75
QPE-19 2.368,01 2.523,14 2.686,95 2.861,75 3.047,84
QPE-20 2.523,14 2.686,95 2.861,75 3.047,84 3.245,95
QPE-21 2.686,95 2.861,75 3.047,84 3.24595 3.456,77
QPE-22 286175 3.047,84 324595 3.456,77 3.68144
QPE-23 304784 3.24595 345677 3.68144 3.92075
JBD - 30 horas/aula - Jornada Especial Ampliada
QPE-11 214716 2.286,85 243543 2.593,75 2.762,35
QPE-12 2.286,85 2.435,43 2.593,75 2.762,35 2.941,86
QPE-13 243543 2.593,75 2.762,35 2.941,86 3.133,06
QPE-14 2.593,75 2.762,35 2.941,86 3.133,06 3.336,75
QPE-15 276235 2.941,86 3.133,06 3.336,75 3.553,54
QPE-16 2.941,86 3.133,06 3.336,75 3.553,54 3.784,57
QPE-17 313306 3.33675 355354 3.784,57 4.030,70
QPE-18 3.336,75 3.553,54 3.784,57 4.030,70 4.292,71
QPE-19 355354 3.78457 403070 4.292,71 457167
QPE-20 3.784,57 4.030,70 4.292,71 4.571,67 4.868,65
QPE-21 4.030,70 4.292,71 4.571,67 4.868,65 5.185,32
QPE-22 429271 4.571,67 4.868,65 5.185,32 5.522,35
QPE-23 4.571,67 4.868,65 5.185,32 5.522,35 5.881,30
Jeif, Jornada Especial Integral e J-30 (CEI)
**QPE-11 2.862,82 3.04890 3.247,10 3.458,38 3.682,03
** QPE-12 3.048,90 3.247,10 3.458,38 3.682,03 3.922.33
** QPE-13 3.247,10 3.458,38 3.682,03 3.922,33 4.177,15
** QPE-14 3.458,38 3.682,03 392233 4177,15 4.448,79
** QPE-15 3.682,03 3.922,33 4.177,15 4.448,79 4.737,97
** QPE-16 392233 4177,15 444879 473797 5.046,29
** QPE-17 4.177,15 4.448,79 4.737,97 5.046,29 5.373,90
** QPE-18 4.448,79 4.73797 5.046,29 5.373,90 5.723,45
** QPE-19 473797 5.046,29 5.373,90 5.72345 6.095,65
** QPE-20 5.046,29 5.373,90 5.723,45 6.095,65 6.491,96
** QPE-21 5.373,90 5.723,45 6.095,65 6.491,96 6.913.49
** QPE-22 5.72345 6.095,65 6.491,96 6.913.49 7.362,88
** QPE-23 6.095,65 6.491,96 6.913.49 7.362,88 7.841,46




Jornada Béasica e Especial de 40 horas

QPE-11 381723 4.065,42 4.329,78 4.611,06 4.910,90
QPE-12 4.065,42 4.329,78 4.611,06 4.910,90 5.229,92
QPE-13 4.329,78 4.611,06 4.910,90 5.229,92 5.569,91
QPE-14 4.611,06 4.910,90 5.229,92 5.569,91 5.931,85
QPE-15 4.910,90 5.229,92 5.569,91 5.931,85 6.317,54
QPE-16 5.229,92 5.569,91 593185 6.317,54 6.728,29
QPE-17 5.569,91 5.931,85 6.317,54 6.728,29 7.165,58
QPE-18 5.931,85 6.317,54 6.728,29 7.165,58 7.631,32
QPE-19 6.317,54 6.728,29 7.165,58 7.631,32 8.127,31
QPE-20 6.728,29 7.165,58 7.631,32 8.127,31 8.655,68
QPE-21 7.165,58 7.631,32 8.127,31 8.655,68 9.218,19
QPE-22 7.631,32 8.127,31 8.655,68 9.218,19 9.817,50
QPE-23 812731 8.655,68 9.218,19 9.817,50 10.455,65
QPE-24 8.655,68 9.218,19 9.817,50 10.455,65 11.135,26

]J-40 horas / agentes de apoio e vigias

B-1 755,14
B-2 804,30
B-3 856,53
B-4 912,18
B-5 971,51
B-6 1.034,64
B-7 1.101,89
B-8 1.173,55
B-9 1.249,77
B-10 1.331,07

Observacao: tabelas oficiais, com a aplicagéo de 4,7619%

em maio de 2018, sobre todos os padrdes de vencimentos do QPE

(Decreto n° 58.265, DOC de 09/06/2018, paginas 01 e 03)
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ANEXO C - QUESTIONARIO ELETRONICO

Eixo 1: Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa
Idade
inferior a de 30 a 40 de41a50 | superiora
30 anos anos anos 50 anos
Sexo
Masculino | Feminino
Escolaridade
Superior | Especializagdo | Mestrado | Doutorado
Completo
Tempo de
trabalho na dela3 de 3 a6 anos de6a9 Acabo de ingressar na
Instituicdo anos anos PMSP. Essa é minha
primeira escola.
Experiéncia
como docente dela4 de5al0anos | del0al5 | maisde 15
anos anos anos
Formacéo e
area de
atuacao
Motivo da
escolha por
essa instituicao
Chegada ao
CEU EMEF
Jaguaré
Eixo 2: Desafios na rotina do professor a partir
da proposta do Ensino Modular
1 2 3 4 5
Discordo Discordo em N&o sei Concordo | Concordo
totalmente parte responder em parte | totalmente

O aumento no
tempo de
duracéo das
aulas permite
mais
flexibilidade no
trabalho do
professor

O planejamento
coletivo permite
mais autonomia
ao professor

O Ensino
Modular
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dificulta a
realizacédo de
um trabalho
coletivo

A organizacgéo
das rodadas
permite o
cumprimento
do cronograma
planejado

Os recursos
disponibilizados
para a
efetivacdo do
Ensino Modular
facilitam o
trabalho do
professor

Eixo 3:

A postura dos alunos frente ao Ensino Modular

1
Discordo
totalmente

2
Discordo em
parte

3
Nao sei
responder

4
Concordo
em parte

5
Concordo
totalmente

Aproveitam o
maior tempo
das aulas para
tirar duvidas
com seus
professores

Demoram mais
tempo para
concluir as
atividades
propostas

Sdo mais
participativos e
envolvidos com
as atividades
propostas

Compreendem
com mais
facilidade os
conteudos
trabalhados

Conversam
muito e
atrapalham a
dinamica das
aulas

Acompanham
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com
tranquilidade a
mudanca das
rodadas e a
troca de sala de
aula

Demonstram
dificuldade para
compreenderem
e relacionarem
0s conteudos
trabalhados
durante as aulas

Eixo 4:

A postura dos professores co

m relacéo a

proposta do ensino em maodulos

1
Discordo
totalmente

2
Discordo em
parte

3
Nao sei
responder

4
Concordo
em parte

5
Concordo
totalmente

Relacionam-se
melhor entre si

Tém
dificuldade de
construir
vinculo e uma
boa relacdo com
os alunos

Conseguem
mediar 0s
conflitos que
surgem em sala
de aula

Tém
dificuldade para
acompanhar
mais de perto a
aprendizagem
dos alunos que
nao
acompanham o
ritmo da turma

Sentem-se
cansados e
sobrecarregados
com as tarefas
que tém de
realizar

Desenvolvem
sua criatividade
e autonomia no
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preparo das
aulas

Preferem o tipo
de organizacéo
seriada que a
maioria das
escolas da Rede
Municipal tem

Eixo 5:

Consequéncias para o trabalh
a partir do ensino em modulos

0 pedagogico

1
Discordo
totalmente

2
Discordo em
parte

3
N&o sei
responder

4
Concordo
em parte

5
Concordo
totalmente

Que diferentes
professores
pensem em
diferentes
estratégias de
ensino-
aprendizagem

O aumento do
estresse e da
sobrecarga de
trabalho do
professor

A integracao
entre as
diferentes areas
do
conhecimento

Uma melhor
organizacéo dos
contetidos
trabalhados nas
rodadas

Que os conflitos
em sala de aula
aumentem,
porque sao
muitas aulas
seguidas com a
mesma turma

Que professores
e alunos se
conhegam e
trabalhem
melhor juntos

Que outros
temas do
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interesse dos
alunos sejam
trabalhados em
sala, jaque o
tempo de aula é
diferenciado

Que os alunos
se dispersem
com mais
facilidade, ja
que o0 tempo em
sala de aula €
maior

Eixo 6:

Mudancas na pratica dos professores a partir
proposta do Ensino Modular

da

Sim

Nao

Quais




ANEXO D - QUESTIONARIO AOS PAIS/RESPONSAVEIS

PREFEITURA DA CIDADE DE

SAO PAULO

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQ
DIRETORIA REGIONAL DE EDUGAO DE PIRITUBA
CEU EMEF JAGUARE
Avenida Kenkiti Simomoto, 80 - JAGUARE tel. 3719-2321

COLETA DE DADOS DA FAMILIA PARA O CENSO
DA COMUNIDADE ESCOLAR CEU EMEF JAGUARE

1. IDENTIFICACAO DA FAMILIA/MORADORES DA RESIDENCIA DO ALUNO:

134

COR/ EXERCE

SABE LER/
ESTADO = ATIVIDADE
NOME IDADE RACA/ CIVIL ESCOLARIDADE RELIGIAO REMUNERADA?
ESCREVER )
ETNIA QUAL?

GRAU DE
PARENTESCO
COMA
CRIANCA

2. EM QUE ANO VEIO PARA O JAGUARE E POR QUE:




3. ENDERECO:
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4. IDENTIFIQUE SEU TIPO DE MORADIA:

() APARTAMENTO/CONJUNTO HABITACIONAL
(') CASA DE ALVENARIA

( ) CASA DE MADEIRA

() OUTROS

5. QUANTOS COMODOS TEM SUA MORADIA?

6. SUA MORADIA POSSUI:

( ) AGUA ENCANADA (NA TORNEIRA)
( ) REDE DE ESGOTO

( ) ENERGIA ELETRICA

( ) ACESSO A INTERNET

7. CONDIGAO DA MORADIA (PROPRIA, ALUGADA, CEDIDA OU AREA LIVRE OU OUTRA):

8. PRETENDE CONTINUAR MORANDO NO JAGUARE?

( )sSIm
( )NAO

9. ASPECTOS POSITIVOS DO BAIRRO (O QUE GOSTA):

10. ASPECTOS NEGATIVOS DO BAIRRO (O QUE NAO GOSTA):

11. QUAIS ATIVIDADES REALIZA EM FAMILIA?

() CULTURAIS (MUSEU, TEATRO, SHOWS, CINEMA ETC.)
() LAZER (PARQUES, VIAGENS, SHOPPING, FESTAS ETC.)

() NENHUMA. POR QUE?

12. COMO CLASSIFICARIA A ESCOLA EMEF CEU JAGUARE (BOA, REGULAR OU RUIM)?

13. PONTOS NEGATIVOS DA ESCOLA (O QUE NAO GOSTA):




14.

PONTOS POSITIVOS DA ESCOLA (O QUE GOSTA):
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15.

O QUE DESEJA PARA O SEU FILHO (ENQUANTO ESTUDANTE):

16.

COMO VOCE INCENTIVA SEU FILHO A FREQUENTAR A ESCOLA?

17.

NO DIA A DIA, COMO VOCE ACOMPANHA OS ESTUDOS DE SEU FILHO?

. VOCE COSTUMA LER PARA/OU COM O SEU FILHO?

) SIM. O QUE LE?

) NAO. POR QUE?

. QUAL A RENDA MENSAL DE SUA FAMILIA?

) MENOS DE 1 SALARIO MINIMO
) 1 SALARIO MINIMO

) DE 2 A 3 SALARIOS MINIMOS

) 4 OU MAIS SALARIOS MINIMOS

. RECEBE BOLSA FAMILIA OU ALGUM OUTRO BENEFiCIO?

) SIM.
) NAO.

. COMO VOCE PODE AJUDAR A ESCOLA A MELHORAR?
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ANEXO E - QUESTIONARIO AO ALUNO

EIXO 1: O ALUNO

(
(

© 0 N o 0 bk~ w DN PE

QUAL SUA COR/RACA/ETNIA?

QUAL A SUA IDADE?

QUAL MEIO DE TRANSPORTE VOCE UTILIZA?

QUANTOS QUARTOS POSSUI SUA MORADIA?

QUANTOS BANHEIROS POSSUI SUA MORADIA?

QUANTOS COMODOS HA NA SUA CASA?

EM QUAL LOCAL VOCE REALIZA SEUS ESTUDOS EM CASA?

QUAL(1S) E(SAO) O(S) ADULTO(S) RESPONSAVEL(IS) POR VOCE?

QUAIS REFEICOES VOCE FAZ DIARIAMENTE? PODE ASSINALAR MAIS DE
UMA ALTERNATIVA.

) CAFE DA MANHA
) LANCHE

) ALMOCO

) CAFE DA TARDE
) JANTAR

) LANCHE DA NOITE (CEIA)

10. VOCE COSTUMA IR AO:

) PEDIATRA

) DENTISTA

) PSICOLOGO

) CLINICO GERAL

) FONOAUDIOLOGO
) OFTALMOLOGISTA

) OUTROS. ESPECIFIQUE.
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11. FAZ USO DE MEDICAMENTO CONTINUQ?

() SIM. QUAL(IS)?

( ) NAO.
12. REALIZA ATIVIDADES CULTURAIS?
() SIM.

QUAIS?

ONDE?

( ) NAO.
13. REALIZA ATIVIDADES ESPORTIVAS FORA DO HORARIO ESCOLAR?
( ) SIM.

QUAIS?

ONDE?

( ) NAO.
14. FREQUENTA RECREACAQ?

( ) SIM. QUAL?

EM QUE HORARIO?

( ) NAO.

15. QUANTO TEMPO DO SEU DIA VOCE PASSA ASSISTINDO TELEVISAO E
CONECTADO NA INTERNET (COMPUTADOR E CELULAR)?

16. VOCE CONTRIBUI COM A ORGANIZACAO DA SUA CASA NO DIA A DIA?

( ) SIM. COMO?

TEMPO GASTO

( ) NAO.
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17. QUANTO TEMPO GASTA NESSAS ATIVIDADES?

18. EXERCE ATIVIDADE REMUNERADA?

( ) SIM. QUAL?

( ) NAO.

EIXO 2: O ALUNO E SEUS ESTUDOS

19. SEUS PAIS/RESPONSAVEIS PARTICIPAM DAS REUNIOES DA ESCOLA:

( ) DE PAIS/RESPONSAVEIS
( )APM

( ) CONSELHO DE ESCOLA
() CONSELHO GESTOR

20. EM QUE MOMENTOS VOCE E SEUS PAIS/RESPONSAVEIS CONVERSAM
SOBRE O QUE ACONTECE NA ESCOLA?

21. TEM LIVROS EM CASA?

( ) SIM. QUE TIPO?

( ) NAO.

22. EM QUAL DAS UNIDADES COMEGCOU A ESTUDAR NO CEU JAGUARE?
( ) CEl

( ) EMEI

( ) EMEF. EM QUAL ANO?

23. JAESTUDOU EM ESCOLAS PARTICULARES?

( ) SIM. QUAIS?

( YNAO
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24. \VOCE JA FOI REPROVADO?

( ) SIM. EM QUAIS ANOS?

( YNAO

25. JA FICOU SEM ESTUDAR?

( ) SIM. QUANTO TEMPO? POR QUAL MOTIVO?
( ) NAO.

26. VOCE FAZ LICAO DE CASA?

( ) SEMPRE

( ) AS VEZES

( ) NUNCA. POR QUE?

27. VOCE ESTA SATISFEITO COM A ESCOLA?
( )SIM
( YNAO

28. PONTOS NEGATIVOS DA ESCOLA (O QUE NAO GOSTA)

29. PONTOS POSITIVOS DA ESCOLA (O QUE GOSTA)

30. QUANTO TEMPO DO SEU DIA VOCE PASSA FAZENDO AS TAREFAS DA
ESCOLA?

31. QUAL SEU ESTILO MUSICAL PREFERIDOQO?




32. COMO VOCE CHEGA NA ESCOLA?

(
(

33. QUANTAS HORAS POR NOITE VOCE DORME?

) A PE

) TRANSPORTE PUBLICO
) TRANSPORTE ESCOLAR
) VEICULO PROPRIO

) OUTROS

34. COMO VOCE PODE AJUDAR A ESCOLA A MELHORAR?
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ANEXO F - PARECER CME n® 359/13

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO

Protocolo CME | 28/13
nO
Interessado CEU EMEF Jaguaré
Assunto Implantacdo de ensino modular para o ciclo Il do ensino
fundamental
Relatoras Conselheiras Maria Auxiliadora Albergaria P. Ravelli e Zilma de
Moraes Ramos de Oliveira
Parecer CME n° CEB/CNPAE Aprovado em Publicado em
359/13 24/10/13 07/11/13 p. 13
|.RELATORIO
1. Histérico

O diretor do CEU EMEF Jaguaré, encaminhou a Diretoria Regional de Pirituba,
documento trazendo a proposta curricular para o ciclo Il de sua unidade, debatida e
aprovada pelo Conselho de Escola e incorporada no seu Regimento Escolar. A referida
proposta defende o agrupamento das disciplinas do curriculo por areas de conhecimento em
dois blocos a serem ministrados por 5 semanas, de modo alternado. Aponta também o
comprometimento dos professores com a proposta, a preocupacdo em manter outros
projetos da rede municipal, como o Programa AMPLIAR e o trabalho que vem sendo feito na
educacéao Inclusiva.

Na DRE Pirituba, a proposta recebeu parecer favoravel quanto a sua implantacéo,
destacando a obediéncia da proposta as normas de atribuicdo de aulas, a carga horaria
prevista na Portaria n° 5.704/11, que instituiu as Matrizes Curriculares para as Escolas
Municipais de Ensino Fundamental, e a auséncia de custos extra para SME. Conforme
dispde a Indicacdo CME n° 03/02, a proposta curricular da referida unidade foi encaminhada
para andlise pela SME, cuja AT a encaminha para ser examinada por DOT — Ensino
Fundamental e Médio para posterior envio ao CME.

Os objetivos apresentados pela unidade escolar para sua estrutura curricular séo:

“- concentrar a disponibilidade de estudo de uma mesma area;

- possibilitar que o aluno tenha mais tempo para estudar temas de uma mesma area,
aproximando os assuntos afins numa rotina e, possibilitando melhor apreensdo dos
conhecimentos disponibilizados;

- possibilitar que o aluno possa naquele periodo dialogar com poucos professores e
estabelecer vinculos que melhorem e aperfeicoem o relacionamento;

- possibilitar que o professor possa trabalhar com menor nidmero de alunos naquele
periodo e assim conhecé-los melhor e fazer intervengdes mais apropriadas;

-possibilitar que o professor atenda menos alunos por vez, tendo mais tempo para
propor e corrigir atividades podendo fazer intervengBes necessérias e adequadas,
conduzindo com mais proximidade e afinidade estes alunos;
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- proporcionar ao professor um tempo mais adequado para que atenda com maior
disponibilidade alunos com diferentes niveis de dificuldades;

- dispensar maior atencdo aos alunos com NEE, inclusive na montagem de portfélios,
preparo e verificacdo de atividades propostas.”

A proposta apresentada inclui a formacgéo de dois blocos com componentes alternados
e também componentes curriculares interruptos, como mostra o quadro:

BLOCO A BLOCO B
ALTERNADO ALTERNADO
COMPONENTE N°. DE | COMPONENTE N° DE AULAS
AULAS
Matemética 10 (5+5) | L. Portuguesa 10 (5+5)
Ciéncias 8 (4+4) | L. Inglesa 4 (2+2)
Geografia 6 (3+3) | Historia 8 (4+4)
Informatica 2 (1+1) | Artes 4 (2+2)
ININTERRUPTO ININTERRUPTO
Leitura 1 Leitura 1
Educacéo Fisica 3 Educacao Fisica 3
TOTAL 30 TOTAL 30

A estrutura curricular apresentada prevé a organizacdo de 4 rodadas dos blocos por
semestre (cada rodada se desenvolveria em 25 dias totalizando 100 dias por semestre) e 0s
blocos seriam distribuidos em cada periodo da seguinte forma:

Periodo da manha:

Rodada | BLOCO | COMPONENTE BLOCO COMPONENTE

I A72 Lp/Ing/Geo/Art B82 série Mat/Cien/His/Inf
série

I B82 Mat/Cien/His/Inf AT72 série Lp/Ing/Geo/Art
série

i A72 Lp/Ing/Geo/Art B82 série Mat/Cien/His/Inf
série

\% B82 Mat/Cien/His/Inf AT72 série Lp/Ing/Geo/Art
série

Periodo da tarde:

Rodada | BLOCO | COMPONENTE BLOCO COMPONENTE
I A52 Lp/Ing/Geo/Art B 62 | Mat/Cien/His/Inf
série série
Il B62 Mat/Cien/His/Inf A 52 | Lp/Ing/Geo/Art
série série
i A52 Lp/Ing/Geo/Art B 62 | Mat/Cien/His/Inf
série série
v B62 Mat/Cien/His/Inf A 52 | Lp/Ing/Geo/Art
série série

As aulas de Leitura e de Educacéo Fisica seréo oferecidas obedecendo a carga horaria
prevista ao longo do ano, interagindo e integrando os dois blocos de disciplinas.
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A proposta prevé ainda a organizagdo coletiva dos professores para o preparo das
atividades e eixos tematicos a serem ofertados aos alunos, encontros separados por série
para discussdo de acOes conjuntas e resolucdo de problemas daqueles alunos e
compartilhamento das atividades do professor efetivo com o professor de modulo para
melhor aprendizado dos alunos.

A andlise feita por DOT/EF, apesar de reconhecer pontos positivos no projeto, faz uma
série de questionamentos a proposta e destaca que: “na faixa em foco o trabalho continuo
com todas as disciplinas curriculares sendo oferecidas e interagindo entre si durante todo o
decorrer dos 200 dias letivos previstos em calendario € que poderd possibilitar o
desenvolvimento de projetos educativos escolares mais a longo prazo no contexto escolar”.
Com base nesta manifestagdo, a Diretora de SME/DOT se manifesta desfavoravel ao
projeto da unidade.

A dire¢cdo do CEU EMEF Jaguaré retoma a proposta, faz ajustes e a encaminha a DRE
Pirituba com parecer positivo da DOT-P daquela diretoria. O Diretor daquela DRE solicita a
SME reapreciacdo do parecer de DOT-EF, apontando que a proposta do CEU EMEF
Jaguaré foi considerada a melhor dentre todas as apresentadas no curso “Lideres em
Gestao” promovido pela SME e Instituto Lemann.

Chamada a se manifestar, DOT-EF ratifica seu parecer anterior, sendo desfavoravel a
implementacdo da proposta curricular em pauta que estaria “fundamentada em bases
frageis”.

A seguir, a AT/SME elabora parecer em que retoma o historico da tramitacdo do
processo e traz as Resolugdes CNE/CEB n® 04/10 e 07/10 que, respectivamente, tratam
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e para o Ensino
Fundamental, ndo para se pronunciar sobre a aprovagdo ou ndo da proposta, mas para
“assegurar o direito da escola apresentar projeto de livre iniciativa e ouvidas as suas
instituicdes auxiliares, como medida de solucao passivel de reversao do quadro insuficiente
de aproveitamento escolar”.

[...] Assim, pelas razdes aqui alcancadas e diante das considera¢Bes procedidas sobre a
proposta de implantacéo de ensino modular no ensino fundamental do CEU EMEF Jaguaré, esta
Assisténcia Técnica, pautada nos ditames legais que dispdem sobre a organizagéo curricular e
0s que disciplinam as competéncias e/ou responsabilidades do Sistema Municipal de Ensino,
inclusive no intuito de garantir o direito de peticdo, entende que a definicdo ja expressa pela
insténcia competente desta Pasta possa ser levada a ciéncia do Egrégio Conselho Municipal de
Educacao, no sentido que a matéria possa ser igualmente apreciada por parte daquele
Colegiado, nos termos da Indicacdo CME 03/02, na conformidade do artigo 3° da Deliberacéo
CME 01/02".

2. Apreciacao

Solicitado a pronunciar-se quanto ao Projeto Pedagogico de ensino modular
apresentado pelo CEU EMEF Jaguaré, cabe a este Conselho considerar a base legal da
solicitacdo e as condicbes pedagoégicas que devam ser consideradas para que a iniciativa
da unidade contribua para efetivar o direito de seus alunos a uma educacéo de qualidade. A
rede municipal de ensino vem discutindo no que consiste esta qualidade, porém, ha que se
reconhecer que ndo ha resposta Unica a questdo, mas esforgos para acompanhar e avaliar
diferentes projetos escolares.

Os argumentos da equipe da Unidade para justificar seu “projeto pedagégico-curricular”
séo relativos a melhoria na organizacdo escolar e da gestdo pedagdgica para garantir
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atendimento diferenciado a seus alunos, pelo aprofundamento do vinculo deles com o
professor em encontros mais frequentes que trabalhem conjuntos de disciplinas e néo as
mesmas em separado .

A iniciativa de uma unidade escolar em buscar estratégias para 0 processo ensino-
aprendizagem que desenvolve é garantida pelos artigos 15 e 23 da Lei Federal n° 9.394/96
(LDB) e por outras legislacdes. Cabe aos 6rgéos técnicos do sistema de ensino dialogar
com a unidade de modo a garantir coeréncia e apoio as alternativas propostas. Essa
garantia é reconhecida pela Portaria SME n° 6.767/12 que, em seu artigo 8°, dispde que:

As unidades educacionais que optarem por organizacdo curricular prépria, aprovada pelo

Conselho de Escola e devidamente fundamentada, deverdo submeter previamente seu

Regimento Escolar e Projeto Pedagdgico a analise da Secretaria Municipal de Educacdo e a

aprovacao do Conselho Municipal de Educacédo, nos termos da Indicacdo CME 03/02.

Em relagdo ao ensino modular, esta organizagdo ja foi analisada e aprovada por este
Conselho para a Educacdo de Jovens e Adultos. Tal como outras formas de organizagéo
curricular, sua eficiéncia depende de uma série de fatores em interacdo. O projeto da
unidade detalha alguns fatores que estdo sendo considerados. Resta aguardar uma ampla
documentacdo da experiéncia para se evidenciar os ganhos e também os obstaculos da
mesma.

Sem duvida, o desejo de melhoria do processo ensino-aprendizagem € incontestavel
hoje. Muitas investigacbes e avaliacbes devem ser feitas para termos parametros mais
efetivos para orientar as escolas.

Como incentivo para o desenvolvimento da profissionalidade dos educadores
municipais, cumpre assumir sempre uma atitude investigativa e reflexiva ao se planejar
formas de intervencao nas praticas curriculares. I1sso envolve o acompanhamento cotidiano
pela equipe gestora da escola, e por DOT-P, Supervisdo Escolar e avaliada por outros
setores da SME em relagcdo aos argumentos acima levantados e outros, como por exemplo:
Como se sairdo os alunos nas avaliacbes externas em relacdo a avaliagbes passadas?
Como os docentes envolvidos consideram a pratica curricular efetivada? E os alunos? E
suas familias?

Talvez se deva sair da polaridade entre simultaneidade ou alternancia de ocorréncia
dos componentes curriculares trazida pela DOT/SME, e que é um ponto destacado na
discussdo académica sobre o curriculo, possibilitando efetivar um olhar diferente para as
condicbes de aprendizagem escolar, entendendo-as mais do lado humano, afetivo, mas
ainda assim compromissado com a aprendizagem de conteddos basicos. Para tanto,
especial cuidado deve ser dado as programacdes dos diferentes professores e a garantia de
encontros regulares para que tais programacfes possam ser avaliadas e articuladas e os
olhares dos professores sobre o desempenho dos alunos possam ser trocados.

E preciso que, na reorganizacdo da matriz curricular, a escola tenha cuidado especial
em garantir a presenca de todos os componentes curriculares e o acesso dos alunos a
todos os projetos disponibilizados pela SME.

Il — CONCLUSAO

1. Aprova-se, pelo prazo de dois anos, a partir de 2014, a proposta do CEU EMEF
Jaguaré de implantagdo de Ensino Modular para orientar seu curriculo;

2. este Conselho aguarda, em até 90 dias apds o término do ano letivo de 2015, um
Relatorio detalhado de avaliagcdo da experiéncia, elaborado pela comunidade escolar. Este
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Relatério deve ser acompanhado do parecer da Diretoria Regional de Educacdo, incluindo
parecer especifico da Supervisdo Escolar;

3. caso haja interesse da unidade em prosseguir com a experiéncia por igual periodo,
nova proposta deve ser encaminhada a SME e a este Conselho, ainda no segundo
semestre de 2015, trazendo os resultados parciais do trabalho pedagogico efetivado.

Sao Paulo, 23 de outubro de 2013.

Cons?. Zilma de M. R. de Oliveira Cons? Maria Auxiliadora A. P. Ravelli
Relatora Relatora

IV- DELIBERACAO DO PLENARIO

O Conselho Municipal de Educagé&o aprova, por unanimidade, o presente Parecer.
Sala do Plenario, em 24 de outubro de 2013.

Cons® Joao Gualberto de Carvalho Meneses
Presidente do CME
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