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RESUMO 

 

As transformações sociais, culturais, políticas e econômicas ocorridas em nossa 

sociedade, bem como as mudanças no estabelecimento das relações e no modo de acessar o 

conhecimento, trazem às instituições escolares a difícil, porém necessária, incumbência de 

acompanhar seus processos. Para que isso seja possível, a escola igualmente precisa revisitar 

suas concepções de ensino-aprendizagem e também o modo como concebe a educação e as 

práticas que exerce na apropriação desses saberes e na construção de tantos outros. Mudar a 

instituição escolar ao compasso da história requer, necessariamente, o encontro do eu com o 

outro; requer romper com o isolamento, abrir as portas das salas de aula, estabelecer diálogo, 

trocas e partilha de ideias, e esse nem sempre é um processo tranquilo. Às vezes requer 

desestabilizar-se, abrir mão do equilíbrio, de crenças, valores, saberes e opiniões particulares, 

para assumir o que é do grupo. Promover mudanças na escola é, portanto, um trabalho 

coletivo, do qual o Coordenador Pedagógico é mediador na constituição do grupo 

colaborativo e tem o espaço de formação continuada como o principal meio de articular as 

aprendizagens entre os professores. Com o objetivo de documentar a trajetória de implantação 

de uma proposta pedagógica diferenciada – o Ensino Modular – em uma escola da Rede 

Municipal de Ensino de São Paulo (RMESP), bem como de descrever as mudanças e as 

aprendizagens reveladas nas práticas dos professores a partir dessa proposta e compreender os 

desafios práticos por eles enfrentados no cotidiano da escola, foi desenvolvida uma pesquisa 

qualitativa com o estudo de um caso, a partir da análise documental e de um questionário 

eletrônico aplicado aos professores, para a coleta de dados. Os resultados dessa análise nos 

permitiram identificar as aprendizagens construídas pelos professores a partir do trabalho em 

módulos e também revelaram necessidades que levaram à elaboração de uma proposta de 

formação para a atuação do Coordenador Pedagógico junto ao grupo de professores, com 

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

 

Palavras-chave: mudança, aprendizagem, ensino modular, proposta pedagógica. 

 

 

 

 

 

 



 

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 São 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. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

  

Minha relação com a escola pública teve início na Educação Infantil, época em que 

uma de minhas irmãs e eu estudávamos na EMEI Machado de Assis, enquanto meus pais 

trabalhavam. Continuou ao longo da antiga 1a série do Ensino Fundamental, na qual me 

recordo de terminar a lição antes que meus colegas e, a pedido da professora, auxiliá-los em 

suas tarefas. Essa relação perpassava até mesmo meus momentos de brincadeira, quando, nas 

tardes livres, uma vizinha, minhas irmãs e eu montávamos uma sala de aula na qual eu sempre 

era a professora. Na época, meus pais foram chamados à escola para autorizar minha mudança 

para a 2a série, visto que eu já sabia ler e escrever, e minha aprendizagem estava adiantada em 

relação à dos colegas da minha turma.  

Concluída a etapa da Educação Básica, ingressei (a contragosto e por insistência de 

minha mãe) no Magistério e costumo dizer que foi a melhor escola pela qual passei até este 

momento. Sou muito grata à minha mãe por seu incentivo para que eu prestasse o 

vestibulinho exigido para o ingresso. 

Meus quatro melhores anos de escolarização foram vividos naquele lugar, no Centro 

de Educação e Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (CEFAM). Os estudos do meio, as 

práticas de leitura, contação de histórias, o exercício da criticidade, da prática reflexiva, a 

aprendizagem de questionar os autores e seus textos, de planejar aulas, preencher diários, o 

trabalho com as diferentes linguagens, a prática esportiva, os estágios (não só de observação, 

mas de práticas) e as amizades que tive a oportunidade de cultivar deixaram marcas que trago 

em mim até hoje. 

Meu primeiro emprego após deixar o CEFAM foi como professora de módulo numa 

creche conveniada com o Estado, na qual, pouquíssimo tempo depois, passei a dar aula para 

uma turma com 24 crianças de três anos. Tal oportunidade me permitiu colocar em prática os 

conhecimentos construídos no Magistério e me possibilitou a aquisição de muitos outros. Em 

especial, os momentos de compartilhar e discutir o planejamento com a coordenadora 

pedagógica enriqueceram ainda mais meu fazer. As sugestões e reflexões propostas por ela 

me ajudavam a perceber as potencialidades no trabalho com crianças tão pequenas. 

 Ingressei na Prefeitura Municipal de São Paulo como Professora de Desenvolvimento 

Infantil (PDI), num Centro de Educação Infantil (CEI), e novamente fui marcada pela atuação 

de outra coordenadora pedagógica, que acompanhava de perto meu trabalho em sala de aula, 

organizava as experiências e pautas formativas com dedicação e reconstruía comigo e com os 
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demais professores os percursos vivenciados por ela nas reuniões promovidas pela Diretoria 

Regional de Educação (DRE) Capela do Socorro. 

Na ocasião, iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Presbiteriana Mackenzie, no 

qual pude conhecer as teorias de alguns sociólogos, como Max Weber, Karl Marx, Emile 

Durkheim e – o meu favorito – Pierre Bourdieu, que marcou profundamente meu processo de 

formação e constituição profissional. Tais conhecimentos, somados à pesquisa bibliográfica 

sobre a luta do povo paulistano para ir à escola, tema do meu Trabalho de Graduação 

Interdisciplinar (TGI), despertaram em mim a consciência da disputa política que há no 

espaço escolar e do quanto este é um território que durante todos esses anos tem servido à 

manutenção das estruturas de poder da classe dominante. Minha conclusão e a dos professores 

que compunham a banca examinadora foi que o trabalho era um retrato da minha própria 

trajetória escolar. E, de fato, essa luta por uma educação de qualidade para os menos 

favorecidos é algo que até hoje me mobiliza. 

Após sete anos atuando como professora, acessei o cargo de Coordenadora 

Pedagógica, inspirada pelo exemplo de ambas as coordenadoras que tive e por acreditar que 

poderia contribuir mais com a formação dos professores e, consequentemente, dos alunos.  

Após um ano como coordenadora pedagógica na Educação Infantil, fiz minha 

inscrição no curso de extensão universitária “O discurso do Coordenador Pedagógico no 

processo reflexivo do professor”, e esse foi o início da minha história com a Pontifícia 

Universidade Católica de São 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, o 

que também despertou em mim esse interesse. Fiz inscrição para o processo seletivo do 

Programa de Mestrado Currículo da PUC-SP, encaminhei meu projeto, que falava da 

apropriação e do uso do documento Orientações Curriculares: Expectativas de 

Aprendizagens e Orientações Didáticas para Educação Infantil, como subsídio para o 

planejamento dos professores da RMESP, porém não fui aceita no programa.  

Posteriormente, surgiu uma nova oportunidade, desta vez no Programa do Mestrado 

Profissional: Formação de Formadores (FORMEP), num curso inteiramente subsidiado pela 

Secretaria Municipal de Educação de São 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 única, a qual eu não poderia perder.  

Na ocasião, como coordenadora pedagógica da Escola Municipal de Ensino 

Fundamental do Centro de Educação Unificado – CEU EMEF Jaguaré, as questões que me 
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inquietavam eram: a baixa participação dos alunos em sala de aula; o pouco interesse 

demonstrado por eles em relação aos conteúdos propostos, o que refletia em notas cada vez 

mais baixas, especialmente com relação aos alunos do Ensino Fundamental II. 

Desde 2012, a escola tem por projeto político-pedagógico o Ensino Modular. É uma 

proposta singular, que busca transformar os tempos e espaços na e da escola, e ampliar a 

relação professor-aluno, a partir de um planejamento coletivo e de ações pedagógicas voltadas 

à 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 à dificuldade de acompanhar essas aprendizagens, bem 

como ao número de professores e profissionais do quadro de apoio, sempre insuficiente, e às 

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 pedagógica. Após um ano e meio de trabalho, coincidindo com o primeiro ano 

de formação no Mestrado, surgiram muitos questionamentos acerca do meu fazer.  

Como coordenadora da escola, via a necessidade de refletir a respeito da proposta 

pedagógica e do que ainda não estava consolidado e necessitava de ajustes para avançar em 

sua efetivação. Porém, iniciar esse processo de modo algum foi uma tarefa simples. O fato de 

não ter participado da elaboração e implantação da proposta exigia de minha parte todo um 

cuidado para não criar ressentimentos e não ser mal interpretada. Assumir a postura de criticar 

alguns profissionais, questionar os procedimentos adotados, apontar as falhas nas nossas 

ações enquanto grupo e, por vezes, até brigar para modificar o que eu não concordava, 

fizeram-me, ao longo do tempo, travar alguns embates e, como resultado, algumas relações 

foram desgastadas. Eu já havia escolhido o Ensino Modular como meu objeto de pesquisa no 

Mestrado e queria muito conduzir o grupo de professores a um processo de ressignificação da 

proposta, mas toda a situação que estava posta fez o desânimo tomar conta de mim. 

Ao retomar a leitura dos estudos correlatos, tão necessários ao pesquisador que se 

propõe à reflexão, revisitar a tese de doutorado de Nickel (2004) suscitou em mim um 

processo de mudança e um novo olhar para a pesquisa. Apoiada em McCormick e Tiffin 

(1977), a autora afirma que boa parte das problemáticas organizacionais pode ser solucionada 

ou por meio da observação e da experiência, ou pela pesquisa, capaz de trazer ainda mais luz 

aos aspectos comportamentais que não foram perceptíveis à experiência. Estar imersa na 
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realidade da escola, vivenciando suas tensões e urgências, era algo que me impedia de ver as 

possibilidades e transformações. Somado a isso, questões internas e o processo de mudança 

ao qual me submetia pareciam agigantar as dúvidas, as incertezas e os conflitos. 

Percebi, então, 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 prática subsidiados pela teoria, com vistas a aperfeiçoá-la, e nos coloca diante de 

possibilidades de mudanças que nem sempre são tranquilas. Muitas são dolorosas e há que se 

ter coragem para assumi-las.  

Segundo Nickel (2004), compreender os impactos causados pela mudança como 

possibilidades de aprendizagem pode facilitar o processo de adaptação e o caminho para o 

êxito ao final do processo. Decidi então me abrir para essa experiência, conhecer de fato a 

proposta, em vez de só criticá-la, e, a partir daí, refletir a respeito do meu papel como 

coordenadora pedagógica, visando à melhoria de minha atuação e a uma contribuição mais 

efetiva para a qualidade da educação em nossa escola. Assim, retomei a leitura dos 

documentos que contam o processo de implantação da proposta e os trâmites legais que se 

seguiram para que fosse validada e autorizada, e percebi que a crítica deu lugar ao desejo de 

contar essa história marcada por sonhos, desafios, dificuldades, aprendizagens, mas, 

principalmente, pela vontade de fazer uma educação diferente.   

Tendo como ponto de partida os motivos já assinalados, a seção a seguir descreve os 

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 pedagógica da escola despertava o interesse e o entusiasmo 

de quem a conhecia. Sabemos o quanto é difícil aventurar-se em novas práticas, 

especialmente no campo da educação, no qual se enfrentam tantos obstáculos na intenção de 

efetivá-las. Nossa própria trajetória escolar e formação inicial; a falta de motivação de alguns 

alunos para com seus estudos e, consequentemente, de professores, por não saberem como 

incentivá-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; 

os muitos entraves no gerenciamento de uma rede de ensino tão grande como a RMESP; tudo 
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isso gera ansiedade, incertezas e desânimo nos profissionais, o que pode impedir 

transformações. 

Constantemente imaginamos mudanças, algo com o qual estamos habituados e que faz 

parte de nosso cotidiano; porém, nem todos nós que imaginamos certas alterações 

conseguimos de fato efetivá-las. Isso porque projetar mudanças implica abrir-se para novas 

aprendizagens, envolve o risco de fracassos, a alteração de rotinas preestabelecidas, a 

aquisição de novos hábitos. Obriga-nos, muitas vezes, a deixar aquilo que nos é confortável 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 estão ou optar pela mudança. 

Almeida (2010, p. 17) afirma que “a escola deve ser o ponto de partida para qualquer 

esforço de melhoria que se pretenda, pois só ela sabe realmente do que é capaz”. Na 

experiência 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 mudança de mentalidade a partir do trabalho em grupo, despertando a 

consciência de que o aluno mereceria algo melhor. O trabalho coletivo proposto a partir do 

ensino em módulos pode favorecer para que essa mudança aconteça na escola. 

Cinco anos se passaram desde a elaboração e implantação 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 

importância de um projeto pensado a partir de questões vivenciadas na e pela escola, 

protagonizado inicialmente pelo Diretor, mas posto em discussão e levado adiante pelos 

sujeitos que o compõem. 

Certa de que o processo formativo favorece a reflexão sobre o fazer docente e sobre as 

aprendizagens e dificuldades no trabalho pedagógico, tomei por meu objeto de estudo a 

proposta pedagógica Ensino Modular, do CEU EMEF Jaguaré, refletindo a respeito das 

experiências e aprendizagens construídas pelos professores. E, a partir do que ainda não fora 

consolidado, foi elaborado um plano de formação, a fim de contribuir para o envolvimento 

dos professores no planejamento, na avaliação, nas relações que estabelecem entre si e com os 

alunos e na produção de conhecimentos que resultassem, principalmente, em mudança de 

práticas. 
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1.2 Objetivo geral  

 

Documentar uma experiência inovadora na Rede Municipal de Ensino de São Paulo, 

que subsidie a construção de uma proposta formativa por parte do Coordenador Pedagógico 

para o grupo de professores.  

 

1.3 Objetivos específicos 

 

 Descrever a trajetória de elaboração e implementação da proposta pedagógica 

organizada em módulos. 

 Identificar os elementos facilitadores e dificultadores da proposta inovadora, sob o 

ponto de vista dos professores. 

 Compreender os desafios práticos enfrentados pelos professores no cotidiano da 

escola. 

 Elaborar um plano de ação formativa a partir dos desafios apontados pelos 

professores. 

 

Assim, este estudo trata, em sua primeira seção, das considerações iniciais a respeito 

do tema e das motivações que impulsionaram os estudos realizados, a justificativa para esta 

investigação, bem como seus objetivos, tanto o geral como os específicos.  

A seção seguinte descreve a trajetória metodológica 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 seção traz o contexto no qual se dá a pesquisa, um histórico sobre o 

processo de construção da proposta pedagógica Ensino Modular, uma descrição do ambiente 

e dos sujeitos que nele interferem, numa tentativa de compreender o percurso para sua 

implementação, os embates que se seguiram e o contexto atual da escola.  

A quarta seção refere-se aos estudos correlatos e à necessidade de se considerar os 

trabalhos já realizados e as descobertas feitas por outros autores que se dedicaram ao estudo 

de propostas pedagógicas formuladas a partir das problemáticas vivenciadas nas e pelas 

escolas.  

A quinta seção situa, à luz da teoria, a proposta pedagógica Ensino Modular, ao 

referir-se a esta enquanto instauradora de mudança e inovação.  
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Na sexta seção são apresentadas as descobertas encontradas com base nos dados 

coletados por meio das estratégias de pesquisa aqui descritas, seu diálogo com as teorias e 

com os conhecimentos já sistematizados.  

A sétima seção trata do papel do Coordenador Pedagógico enquanto articulador do 

processo formativo dos professores, fundamental na constituição de grupos colaborativos que 

possibilitem a aprendizagem dos sujeitos, e propõe uma formação para o grupo de 

professores, elaborada a partir das necessidades identificadas ao longo desta pesquisa.  

E, por fim, uma seção reservada às percepções da pesquisadora, na condição de uma 

das coordenadoras da escola, percepções estas provocadas a partir das leituras propostas pelos 

professores do FORMEP sobre o papel formador do Coordenador Pedagógico, sobre as 

aprendizagens do adulto professor frente aos resultados da pesquisa aqui descrita, os quais 

conduziram à reflexão sobre uma proposta de formação mais efetiva dos professores do CEU 

EMEF Jaguaré.  
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2. TRAJETÓRIA METODOLÓGICA DA PESQUISA 

  

Com base em Lüdke e André (2013), entendemos que, para empreender uma pesquisa, 

é necessário comparar elementos, evidências e informações coletadas sobre um dado assunto, 

e submetê-los à teoria e ao conhecimento já acumulados a esse respeito. Essa investigação é 

fruto de um problema, algo que inquieta o pesquisador e o move no sentido de fazê-lo 

comprometer-se com tal busca. Esse momento consiste numa oportunidade de unir 

pensamentos e ações, com o objetivo de encontrar a solução para determinada problemática 

detectada. 

Segundo as autoras, tais conhecimentos são:  

 

[...] frutos da curiosidade, da inquietação, da inteligência e da atividade 
investigativa dos indivíduos, a partir e em continuação do que já foi 
elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente. 
Tanto pode ser confirmado como negado pela pesquisa o que se construiu a 
respeito do assunto, mas o que não pode é ser ignorado. (LÜDKE; ANDRÉ, 
2013, p. 2) 

 

Tal afirmação reforça a relevância deste estudo, cujo propósito é justamente 

documentar uma experiência diferenciada na RMESP, evidenciando como se deu esse 

processo, quais são seus resultados e, a partir deles, propor uma formação que potencialize 

ainda mais o trabalho realizado.  

Ainda com base em Lüdke 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 formação a partir deles, optou-se pela pesquisa qualitativa, que se 

utiliza da observação participante; da entrevista/questionário, que permite aprofundar as 

informações coletadas; e da análise documental, como complemento dos dados, com vistas a 

assinalar “novos aspectos da realidade pesquisada” (p. 10).  

Apoiando-se nas discussões feitas por Bogdan e Biklen (1982), Lüdke e André (2013) 

afirmam que a pesquisa do tipo qualitativa requer uma relação direta do pesquisador com o 

ambiente e a situação a ser investigada. O material resultante dessas análises contém 

descrições detalhadas dos sujeitos, das situações, dos fatos narrados e são considerados de 

suma importância para a compreensão daquilo a que se propõe a investigação. Há, também, 

uma preocupação muito maior com o processo que envolve a pesquisa do que com o que se 

concluirá a partir dela.  
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Diante disso, os aspectos que mais se destacam em relação à problemática aqui 

proposta são: os significados atribuídos às experiências vividas pelos sujeitos; suas 

percepções e interpretações acerca da realidade; as interações que se dão no espaço escolar; os 

desafios que surgem a partir da mudança e o papel ativo dos professores do CEU EMEF 

Jaguaré na superação de tais desafios. Esses aspectos constituirão, assim, os focos principais 

desta pesquisa qualitativa.  

Para tanto, considerou-se que se tratava de um estudo de caso, devido à singularidade 

e particularidade da escola, que é a única, em toda a RMESP, a propor a organização em 

módulos para o Ensino Fundamental regular. Lüdke e André (2013) enunciam as principais 

características do estudo de caso, que permitem ao pesquisador novas descobertas a partir dos 

avanços na investigação; que pressupõe considerar o contexto no qual se dá a pesquisa, no 

intuito de compreender as problemáticas, as práticas, as interações, os comportamentos e os 

sentidos manifestos pelos sujeitos ao longo da pesquisa.  

Ainda segundo essas autoras, tal abordagem possibilita um retrato mais profundo e 

completo da realidade, cujas dimensões podem revelar aspectos importantes das ações 

desenvolvidas pelos professores, bem como permite lidar com diversas fontes de informação 

e, a partir delas, relacionar dados, confirmá-los ou refutá-los; levantar novas hipóteses ou 

confirmar as iniciais. Também é possível lidar com diferentes pontos de vista e trazê-los para 

o estudo, incluir sua própria percepção acerca do objeto de análise e comunicar os resultados 

das mais variadas maneiras, desde que direta e claramente. 

 

2.1 Procedimentos metodológicos 

 

Para este estudo, foram utilizados como instrumentos para a coleta de dados a análise 

documental da proposta pedagógica Ensino Modular (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012) e do 

Parecer no 359/13 (ANEXO F), emitido pelo Conselho Municipal de Educação, que trata da 

aprovação para a implementação e continuidade do Ensino Modular. Os referidos 

instrumentos constituíram as fontes de informações que fundamentaram e descreveram o 

contexto no qual se deu o processo de discussão e implementação da proposta pedagógica 

Ensino Modular, bem como serviram de complemento para os dados coletados por meio da 

aplicação de um questionário. 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 relevância e a possibilidade de aprofundamento da visão 
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acerca desses dados, do estabelecimento de relações e associações entre os vários itens e da 

ampliação do campo de informações à luz do referencial teórico selecionado para subsidiar 

esta pesquisa (LÜDKE; ANDRÉ, 2013). 

Outro procedimento utilizado foi a aplicação de um questionário aos professores, com 

questões abertas e de múltipla escolha, que buscou reunir as percepções desses profissionais 

acerca da proposta da escola, das aprendizagens construídas e dos desafios enfrentados no 

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

 

 Eixo 1 – Caracterização 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 relação à proposta do ensino em módulos. 

 Eixo 5 – Consequências para o trabalho pedagógico a partir do ensino em módulos. 

 Eixo 6 – Mudanças na prática dos professores a partir da proposta do Ensino 

Modular.  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



22 
 

 
 

3. O CONTEXTO 

 

Esta seção traz o relato da trajetória de uma iniciativa que partiu da experiência de um 

Diretor e que, após um processo de discussões, questionamentos, análises, avaliações e 

adequações, ganhou o reconhecimento de órgãos municipais e culminou com a aprovação de 

um projeto inovador na RMESP.  

A Escola Municipal de Ensino Fundamental do Centro de Educação Unificado (CEU) 

EMEF Jaguaré, inaugurada em 28 de novembro de 2009, recebeu alunos oriundos de unidades 

escolares do entorno, crianças que estavam defasadas em relação à idade/série ou que não 

haviam frequentado a Educação Infantil por falta de vagas. A escolarização dessas crianças 

revelou-se, inicialmente, bastante desafiadora, com dificuldades que perpassavam o uso dos 

materiais escolares, o comportamento adequado a esse novo espaço, as questões intrínsecas à 

convivência com o outro e sua relação com o conhecimento e com os responsáveis por 

apresentar-lhes esse novo universo. Do outro lado, estava a nova equipe escolar, igualmente 

repleta de expectativas, consciente e, ao mesmo tempo, receosa diante das dificuldades que se 

apresentavam, e ansiosa em tornar esse novo espaço um local de ensino e aprendizagens 

significativas para todos.  

É nesse contexto que nasceu a proposta pedagógica consignada no documento 

intitulado Ensino Modular (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012), proposta esta que, segundo o 

relato do atual Diretor da Unidade, surgiu de sua experiência como professor de História no 

Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos (CIEJA) Butantã, nos anos de 2004 a 

2007. O Diretor revela que aprendeu a 
 

[...] trabalhar a interdisciplinaridade, pois aos alunos eram ministradas aulas 
por áreas, geralmente iniciando o Ensino Fundamental II em Ciências 
Humanas, Códigos e Linguagens na rodada seguinte, e a última em Ciências 
Exatas. Era a maneira encontrada para não espantar os alunos logo de início 
com aulas de Matemática. (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 1) 

 

Inspirado nessa experiência anterior, esse professor de História, ao assumir a direção 

do CEU EMEF Jaguaré e deparar-se com os resultados da avaliação final, lançou à sua equipe 

o desafio de uma proposta pedagógica inovadora, que também foi apresentada à supervisora 

escolar da Unidade, que solicitou seu encaminhamento à Divisão de Orientação Técnico-

Pedagógica (DOT-P) da Diretoria Regional de Educação de Pirituba-Jaraguá (DRE-PJ).  
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Após conhecer a proposta, a DRE-PJ solicitou seu embasamento em conformidade 

com as Orientações Curriculares e Proposição de Expectativas de Aprendizagem para o 

Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal de Educação de São Paulo, prometendo 

analisá-la novamente, bem como aconselhou a divulgação do material a todos os segmentos 

da escola (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012). 

O documento revela que, na mesma data, a proposta foi apresentada aos membros do 

Conselho de Escola, momento no qual foram feitas ponderações que contribuíram com o 

debate da proposta e com seu aperfeiçoamento, tendo havido manifestação favorável dos 

conselheiros quanto à implementação da proposta a partir de 2012. Aos alunos do Ciclo II do 

Ensino Fundamental (na época, compreendido da 5a à 8a série) também foi dada a 

oportunidade de conhecerem a proposta, os quais concordaram com sua efetivação, julgando 

ser importante dedicarem-se ao estudo de um número menor de disciplinas, com determinados 

professores por certo tempo, passando a estudar as outras disciplinas com outros professores 

em um novo período (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012).  

Após as adequações solicitadas, a DRE-PJ encaminhou seu parecer favorável à 

implantação da Proposta Curricular do Ensino Modular para o Ciclo II do Ensino 

Fundamental, destacando que esta atende “às normas de atribuição de aulas, à carga horária 

prevista na Portaria no 5.704/11, que instituiu as Matrizes Curriculares para as Escolas 

Municipais de Ensino Fundamental, e a ausência de custos extras para a SME” (PARECER 

CME no 359/13). 

A proposta seguiu para análise da SME-SP, sendo então encaminhada pela Assistência 

Técnica da Secretaria para ser examinada pela Divisão de Orientação Técnica do Ensino 

Fundamental (DOT-EF). Esta deu parecer desfavorável, destacando que, embora houvesse 

pontos positivos na proposta, o desenvolvimento de projetos educativos a longo prazo só é 

possível por meio de um trabalho contínuo com todas as disciplinas curriculares interagindo 

entre si durante todo o ano letivo (PARECER CME no 359/13). 

Mesmo após a retomada da proposta e os ajustes feitos pelo Diretor da EMEF do CEU 

Jaguaré, o DOT-EF manteve seu parecer desfavorável, alegando que a proposta curricular em 

pauta estaria “fundamentada em bases frágeis” (PARECER CME no 359/13). Já a Assistência 

Técnica da SME-SP, baseada nas Resoluções CNE/CEB nos 04/10 e 07/10, que tratam, 

respectivamente, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica e para o 

Ensino Fundamental, optou não por aprovar ou desaprovar a implantação da proposta, e sim 

por “assegurar o direito da escola apresentar projeto de livre iniciativa e ouvidas as suas 
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instituições auxiliares, como medida de solução passível de reversão do quadro insuficiente de 

aproveitamento escolar” (PARECER CME no 359/13), entendendo que a proposta devia ser 

submetida à apreciação do Conselho Municipal de Educação.  

 Conforme aponta o Parecer CME no 359/13, o Conselho julgou pertinentes os 

argumentos apresentados pela equipe escolar do CEU EMEF Jaguaré, que tratavam da 

melhoria da organização escolar e da gestão pedagógica, com vistas a oferecer atendimento 

diferenciado aos alunos, aprofundando o vínculo destes com os professores em encontros 

mais frequentes e que trabalhassem com base em um conjunto de disciplinas, e não de forma 

fragmentada. Há no documento a ponderação de que a organização do ensino em módulos já 

fora aprovada pelo Conselho para a Educação de Jovens e Adultos, e que 

 
sua eficiência depende de uma série de fatores em interação. O projeto da 
unidade detalha alguns fatores que estão sendo considerados. Resta aguardar 
uma ampla documentação da experiência para se evidenciar os ganhos e 
também os obstáculos da mesma. (PARECER CME no 359/13) 

 

Em sua análise, o Conselho salientou que o planejamento de formas de intervenção 

nas práticas curriculares requer dos educadores uma permanente postura investigativa e 

reflexiva. Daí a necessidade de acompanhamento pela equipe gestora da escola, pela DOT-P e 

pela Supervisão Escolar, com análise de outros setores da SME-SP, acerca de questões que 

considerem, por exemplo, o desempenho dos alunos nas avaliações externas em relação às 

avaliações anteriores à implantação da proposta, bem como a opinião dos docentes, alunos e 

suas famílias em relação à prática curricular efetivada (PARECER CME no 359/13).  

O Conselho reiterou, ainda, a necessidade de um olhar diferente para as condições de 

aprendizagem dos alunos, na direção de romper com a fragmentação dos conteúdos, 

comprometidos com a formação do ser humano na sua integralidade. Para tanto, alertou para a 

necessidade de se dedicar especial cuidado às propostas elaboradas pelos professores 

envolvidos, garantindo sua avaliação e articulação em encontros regulares, bem como a troca 

de impressões sobre o desempenho dos alunos. E, no momento da reorganização curricular, 

cuidar para que todos os componentes curriculares estejam presentes e que os alunos tenham 

acesso a todos os projetos da SME (PARECER CME no 359/13). 

Conforme consta do documento, após essas ponderações, foi aprovada a implantação 

da proposta do Ensino Modular para orientar o currículo do CEU EMEF Jaguaré, pelo 

período de dois anos, a partir de 2014, e, em havendo interesse da Unidade Escolar em 
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prosseguir com a experiência por igual período, nova proposta deveria ser encaminhada à 

SME-SP e ao Conselho, com os resultados parciais do trabalho pedagógico efetivado 

(PARECER CME no 359/13). 

 

3.1 Caracterização da escola 

  

A EMEF compõe uma das quatro unidades do Centro de Educação Unificado (CEU) 

Prof. Henrique Gamba, popularmente chamado CEU Jaguaré, localizado no bairro do Jaguaré, 

na região oeste da cidade de São Paulo, que antigamente abrigava muitas indústrias. Fica 

próximo às comunidades das quais origina-se boa parte dos alunos e do público que frequenta 

e participa das diversas atividades esportivas e recreativas que o espaço do CEU abriga. 

O Centro possui, além da Escola Municipal de Ensino Fundamental I e II – a EMEF, 

com crianças entre 6 e 14 anos, também o Centro de Educação Infantil (CEI), que atende 

crianças de 0 a 3 anos; a Escola Municipal de Educação Infantil (EMEI), para crianças de 4 a 

5 anos; e a Universidade do Centro Unificado – Universidade Aberta do Brasil (UNICEU-

UAB), que atende, aos sábados, os alunos do curso de graduação em Pedagogia.  

Além das Unidades Educacionais, o CEU Jaguaré possui um prédio no qual trabalha a 

equipe responsável pela gestão do equipamento, e mais: uma biblioteca, um telecentro, uma 

quadra poliesportiva, num ginásio equipado com algumas salas, vestiários feminino e 

masculino e um anfiteatro com capacidade para 180 pessoas. Na área externa, há uma quadra 

e três piscinas, estrutura usada pelas comunidades interna (crianças e funcionários das 

unidades) e externa. 

O prédio da EMEF está situado ao lado do ginásio e possui dois pavimentos. No térreo 

há uma área de convivência; um playground com brinquedos de madeira e outro com 

brinquedos de ferro, onde as crianças passam os intervalos; um refeitório; a cozinha onde as 

refeições das crianças são preparadas; um banheiro feminino e outro masculino, destinado ao 

uso dos alunos; três salas de aula utilizadas pelos alunos do 1o ano no período da tarde e 

outras três usadas pelos 3os anos no período da manhã, compartilhadas com os 2os anos no 

período da tarde. Há outra sala, onde é realizado o Projeto de Recuperação Paralela em 

Língua Portuguesa, cujos participantes são alunos (a partir do 3o ano) que ainda não 

consolidaram seu processo de alfabetização; e ainda uma outra, a Sala de Recursos 

Multifuncionais (SRM), na qual são acompanhados os alunos com deficiência, transtorno 

global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação. 
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A sala da coordenação pedagógica, a das assistentes de diretor, a secretaria e a sala do 

Diretor também estão situadas nesse piso. Outras duas salas, uma anexa à secretaria e outra à 

sala das assistentes, funcionam como uma espécie de almoxarifado e sala de materiais. Com 

exceção da sala do Diretor, que também é uma espécie de anexo à secretaria e às duas salas de 

materiais, todas as demais são equipadas com uma porta-balcão que dá acesso aos solários.  

Ainda no térreo, há uma copa, onde os funcionários da escola fazem suas refeições; 

um banheiro adaptado a uma espécie de “quartinho”, onde são guardados os produtos de 

limpeza e onde as funcionárias da empresa terceirizada responsável 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 funcionários da escola. 

No andar de cima, há 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 funcionárias da empresa de limpeza terceirizada. Há 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 dependências da EMEF 

no período noturno). O andar conta, ainda, com três salas onde funcionam os 4os anos no 

período da manhã e os 5os anos à tarde; outras oito salas onde estudam os alunos dos 8os e 9os 

anos de manhã, e os dos 6os e 7os anos à tarde; e, por fim, uma sala de leitura, outra de 

informática e outra de arte. 

A escola possui elevador e rampa de acesso para garantir a acessibilidade das pessoas 

com deficiência e/ou mobilidade reduzida. 

O quadro de funcionários que trabalham na Unidade Escolar é composto por: 1 Diretor 

de Escola, 2 Assistentes de Diretor, 1 Secretária, 7 ATEs, 2 Coordenadores Pedagógicos e 52 

Professores, sendo 6 readaptados. Conta, ainda, com as equipes terceirizadas de limpeza e 

outra equipe responsável pela merenda das crianças.  

 

3.2 A proposta pedagógica da escola – O Ensino Modular  

 

Esta seção ainda toma como base o documento Ensino Modular, que, a partir das 

Orientações Curriculares e Proposição de Expectativas de Aprendizagem para o Ensino 

Fundamental II, documento produzido pela SME-SP no ano de 2007, propõe-se a discutir a 

compreensão que os profissionais da escola têm a respeito do que seja uma educação de 

qualidade e o que é necessário oferecer aos alunos para sua garantia (CEU EMEF JAGUARÉ, 
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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 consciência de que uma mudança era necessária, embora não 

soubessem o que ou como fazer para efetivá-la. 

Como base para justificar sua efetivação, a proposta traz a crítica à educação seriada e 

a seus objetivos de transmissão de conhecimento, presentes nas Orientações, assinalando que, 

ao se analisar historicamente a trajetória da educação pública na cidade de São Paulo, torna-se 

evidente seu caráter tecnicista e de transmissão de conteúdos que permitam aos sujeitos 

adaptar-se à sociedade. Dessa forma, separavam-se os alunos que dominavam as técnicas e 

atingiam as metas estabelecidas dos que não haviam se apropriado dos conteúdos, restando a 

estes a reprovação. 

Posteriormente, ainda segundo o documento, o modelo tecnicista passou a ser 

criticado, e a organização da escola em turmas seriadas deu lugar à divisão por ciclos e à 

compreensão de que é necessário um tempo maior para que as crianças construam seus 

conhecimentos. Tal perspectiva propunha o desafio de oferecer uma educação de qualidade, 

pautada nos seguintes princípios: 

 

 Organização inovadora, aberta e dinâmica nas escolas. 
 Infraestrutura adequada com acesso a tecnologias e a informação. 
 Docentes motivados e comprometidos. 
 Alunos motivados a estudar para aprender. 
 Relação entre professor-aluno que permita aprender, ensinar, conhecer... 
 Interação da escola com as famílias e demais instituições responsáveis pela 

educação dos alunos. (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 6) 
 

As Orientações Curriculares apontam a organização curricular como potente 

ferramenta de apoio à prática dos professores e à aprendizagem dos estudantes, o que serviu 

de suporte para que a equipe pensasse uma maneira de ofertar a grade curricular em módulos, 

sem, contudo, alterá-la e sem onerar os cofres da Prefeitura Municipal de São Paulo (PMSP) 

para além do que as verbas já previam (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012).  

A proposta da EMEF ainda destaca que outros documentos legais mostravam uma 

recorrente preocupação quanto à fragmentação dos conteúdos, porque algumas propostas que 

se dizem diferenciadas apenas justapõem a grade curricular, sem, antes, garantir a articulação 

dos diferentes saberes. Ao contrário, supõem que qualquer proposta que busca inovar deve  

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

 

Assim, o documento prevê a distribuição dos Componentes Curriculares do Ensino 

Fundamental II em dois blocos, conforme mostra a Tabela 1.  

 

Tabela 1 – Organização dos componentes em blocos 

 

 

 

Bloco A 

Componente curricular  

 

 

Bloco B 

Componente curricular 

Língua Portuguesa Matemática 

Redação Geometria 

Língua Inglesa Ciências 

Informática Geografia 

História Educação Física 

Artes Leitura 

Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012).  

 

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

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

como no período da tarde (Tabela 3).  

 

Tabela 2 – Organização das rodadas - Período da manhã 

Rodada Bloco Ano Componentes 
curriculares Bloco Ano Componentes 

curriculares 

1a A 8o 
LP/Red./LI/Leit./ 

Hist./Artes B 9o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF 

2a B 9o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF A 8o 

LP/Red./LI/Leit./ 
Hist./Artes 

3a A 8o 
LP/Red./LI/Leit./ 

Hist./Artes B 9o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF 

4a B 9o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF A 8o LP/Red./LI/Leit./ 

Hist./Artes 
Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012).  



29 
 

 
 

Tabela 3 – Organização das rodadas - Período da tarde 

Rodada Bloco Ano Componentes 
curriculares Bloco Ano Componentes 

curriculares 

1a A 6o LP/Red./LI/Leit./ 
Hist./Artes B 7o Mat./Geom./Ciências/ 

Geo./Inf./EF 

2a B 7o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF A 6o LP/Red./LI/Leit./ 

Hist./Artes 

3a A 6o LP/Red./LI/Leit./ 
Hist./Artes B 7o Mat./Geom./Ciências/ 

Geo./Inf./EF 

4a B 7o Mat./Geom./Ciências/ 
Geo./Inf./EF A 6o LP/Red./LI/Leit./ 

Hist./Artes 
Fonte: CEU EMEF Jaguaré (2012). 

 

A proposta para tal organização justifica-se por sua importância enquanto 

condicionante principal para o tipo de relação que os alunos estabelecerão com a 

aprendizagem. À medida que se oferece concentração de aulas de um mesmo componente 

curricular, compreende-se que os alunos terão mais condições de aprofundar os 

conhecimentos e estabelecer vínculo 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, à expectativa de se adequar o currículo às necessidades do aluno e fortalecer a relação 

com o professor (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012).  

Como condição essencial para a construção de uma proposta curricular diferenciada, o 

documento destaca a importância do estabelecimento coletivo de concepções de 

aprendizagem, de ensino e de avaliação. Nele parte-se da premissa de que “uma aprendizagem 

significativa pressupõe um caráter dinâmico que exige ações direcionadas de ensino, para que 

os estudantes aprofundem e ampliem os significados elaborados” (CEU EMEF JAGUARÉ, 

2012, p. 6), justificando a relevância do ensino em módulos, no qual ora os alunos 

concentram seus estudos em determinadas áreas, ora em outras.  

Essa nova organização curricular pressupõe as seguintes expectativas para professores 

e alunos:  
 Definição de critérios para a seleção e organização de conteúdos; 
 A busca por diferentes formas de organização da sala de aula; 
 A escolha de múltiplos recursos didáticos; 
 De articulações importantes com relação ao ensino e à aprendizagem, o 

conteúdo e forma de ensiná-los, constituindo progressivamente um ambiente 
escolar favorável à aprendizagem e; 

 Que os estudantes ampliem seu repertório de significados e aprendam por 
múltiplos caminhos, permitindo a eles usar diversos meios e modos de 
expressão, utilizando-os na compreensão de fenômenos e no entendimento 
da prática social. (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 7) 
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Como já assinalado, O Ensino Modular, ao buscar efetivar a garantia de uma educação 

de qualidade, propõe-se a repensar tempos e espaços, saberes e aprendizagens dos alunos ao 

concentrar a disponibilidade de estudos de uma mesma área, de modo que o aluno tenha mais 

tempo para estudar os temas propostos, aproximando assuntos afins numa rotina e 

possibilitando melhor apreensão dos conhecimentos disponibilizados. A partir da organização 

da proposta, o aluno passa a dialogar com um número menor de professores, estabelecendo 

vínculos e aperfeiçoando o relacionamento, fundamental na efetivação do processo educativo. 

Ao professor, que passa a trabalhar com um número menor de alunos por um 

determinado período, é possível conhecê-los melhor, suas habilidades e dificuldades, 

acompanhar mais de perto e cuidadosamente seus estudos. O Ensino Modular possibilita a ele 

pensar em intervenções e estratégias de ensino mais apropriadas, concede-lhe mais tempo 

para propor, corrigir atividades e atender às necessidades dos alunos e seus diferentes tempos 

e modos de aprendizagem, bem como dedicar mais tempo aos alunos com deficiência, público 

crescente na Unidade Escolar e na Rede Municipal como um todo. 

O documento revela, ainda, que havia insatisfação 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 reflexão. As indagações surgidas ficaram em torno dos seguintes 

questionamentos: O que fazer a partir do proposto nas Orientações Curriculares? Como 

avançar e elevar a qualidade de ensino? O que fazer para atualizar a proposta pedagógica da 

escola? Como conseguir o êxito semelhante ao do tempo em que o aluno aproveitava muito 

mais o que a escola lhe oferecia? A conclusão a que chegaram, segundo aponta o documento, 

foi a de que, do mesmo modo que o aluno havia mudado, à escola também era urgente e 

necessário provocar a mudança.  

A equipe escolar, à luz do proposto pelas Orientações Curriculares, passou então a 

analisar dados a partir dos resultados dos alunos na Prova São Paulo e na Prova Brasil, e 

verificou que o rendimento dos alunos apresentava defasagem significativa já a partir das 4as e 

5as séries. Em 2011, esses alunos alcançaram a nota 4,6 no Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica (IDEB), o que evidenciava – de acordo com a interpretação feita pela equipe 

escolar e revelada no documento – a defasagem na aprendizagem das crianças já nas séries 

iniciais, nas áreas de Língua Portuguesa, Matemática e Natureza e Sociedade. Esse resultado, 

aliás, não se verificou apenas no CEU EMEF Jaguaré, mas na Rede Municipal como um todo, 

cuja média no Ciclo I, à época, era de 4,8. 
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As Orientações Curriculares, conforme análise da equipe escolar contida no 

documento, traziam um total de 819 expectativas de aprendizagem propostas para as três 

áreas citadas, o que dificultava o trabalho do professor, julgando que seria mais adequado 

focar sua atenção e seus esforços em determinada área, o que reduziria esse número para 

aproximadamente 273 expectativas. Essa redução 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, o que, segundo o proposto no 

documento, facilitaria a transição para o Ciclo II, no qual o número de professores aumenta 

consideravelmente em relação ao Ciclo I. 

Desse modo, a partir de 2015 para o Ensino Fundamental I, composto pelos 3os, 4os e 

5os anos, a proposta era que cada professor “polivalente” ficasse responsável por lecionar um 

determinado Componente Curricular para o grupo de alunos. Por exemplo: uma professora 

polivalente do 3o ano lecionaria Língua Portuguesa para todos os três 3os anos; outra 

professora lecionaria Matemática; e outra, ainda, os componentes de Natureza e Sociedade. E 

o mesmo deveria ocorrer com as três turmas dos 4os e 5os anos.  

Um aspecto que chama a atenção no documento é que as turmas dos 1os e 2os anos não 

teriam o ensino organizado em módulos. O documento não traz justificativas para isso, o que 

sugere que, por tratar-se de crianças que chegam ao Ensino Fundamental ainda muito 

pequenas, há a necessidade de um único professor para lecionar Língua Portuguesa, 

Matemática e Natureza e Sociedade, tendo em vista o foco na alfabetização para esse primeiro 

ciclo, a demanda das crianças por maior atenção e a necessidade de estabelecimento de 

vínculo na relação professor-aluno.  

A partir dessa adequação, o documento registra a seguinte indagação da equipe: 

“como articular o programa com a proposta de aprendizado da escola? Como propor uma 

aprendizagem significativa?” (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 14). Consta das Orientações 

Curriculares, documento tomado como referência pela escola, a orientação de que, ao pensar 

em inovações curriculares, toda escola deve partir do que já tem, a fim de avançar para o que 

deseja e necessita modificar. Parte disso diz respeito ao planejamento do professor, que deve 

refletir uma trajetória de aprendizagem significativa.  

Com base no documento Ensino Modular, uma aprendizagem significativa pressupõe, 

necessariamente, uma parceria entre os professores, em que cada um seja corresponsável 

pelas ações desenvolvidas, de modo a não fragmentar os conhecimentos nem o processo de 

ensino-aprendizagem dos alunos: “A organização curricular deve superar fronteiras, integrar 
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conteúdos diversos em unidades coerentes, numa aprendizagem integrada, não meros retalhos 

de saberes justapostos” (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 14) . 

Antes de continuarmos a descrição da proposta, faz-se necessário conceituar o que a 

equipe escolar entende por aprendizagem significativa. De acordo com o documento, trata-se, 

não do conhecimento linear, que preconiza uma cadeia de conteúdos e cujo acesso ao 

conteúdo seguinte se dá de modo desconectado do conteúdo anterior. Nessa perspectiva, 

pertence ao aluno apenas a função de memorizar parte desses conteúdos e por determinado 

espaço de tempo, até que a prova seja realizada. Em vez disso, a aprendizagem significativa 

possui caráter dinâmico e ações direcionadas, que permitam ao aluno aprofundar e ampliar os 

significados elaborados, por intermédio da participação nas atividades propostas: 

 
Vai além dos aspectos cognitivos, está ligado a referências pessoais, sociais, 
objetivas, numa perfeita interação para atualizar e reforçar, romper e ajustar, 
desejar ou repetir novas relações e significações na rede de conceitos de 
quem aprende. (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 15) 

 

A concepção expressa pelo documento reforça também que as aprendizagens não são 

lineares. Os alunos são diferentes e, portanto, têm personalidades, preferências, 

compreensões, visões de mundo e ritmos de aprendizagem diversos. Resta à escola o desafio 

de possibilitar diferentes modos de ensinar, novos ritmos e novas relações a serem 

estabelecidas e diferentes jeitos de avaliar, na esperança de contribuir para o desenvolvimento 

consciente e responsável do aluno. Uma nova trama de relações cognitivas e afetivas entre os 

diferentes atores envolvidos no processo. 

No documento, as aulas são chamadas de Encontros, e seu tempo de duração também 

é diferenciado. O aluno passa 2 horas e 15 minutos com o mesmo professor, e não mais 45 

minutos. Isso significa que  

 

os alunos são expostos a um número menor de conteúdos por um tempo 
maior, possibilitando um aprofundamento dos conceitos abordados, 
estabelecendo vínculo mais forte entre professor e aluno, maior diálogo para 
a construção do conhecimento e permitindo ao professor atender menos 
alunos naquele determinado período. (CEU EMEF JAGUARÉ, 2012, p. 3) 

 

No Ensino Fundamental II, os professores de ambos os blocos (manhã e tarde 

separadamente) se reúnem, dialogam e decidem qual será o Eixo Temático da rodada em 

questão e organizam suas ações em torno deste. Tais ações são previstas para a semana e 
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registradas num cartaz que visa tornar públicas as intenções e as ações pedagógicas 

resultantes do diálogo entre os professores. No cartaz, também é registrada uma ação coletiva 

para o encerramento da rodada, que ocorre ao final das cinco semanas. Nem sempre o eixo 

temático escolhido pelo bloco “A” corresponde ao escolhido pelo bloco “B” e vice-versa, 

tanto para o período da manhã como para o da tarde. 

No caso do Ensino Fundamental I, o planejamento é pensado por ano, de maneira que 

os professores dos 3os anos, por exemplo, definem, de igual modo, o Eixo Temático e as ações 

que serão desenvolvidas a partir dele, também ao longo de cinco semanas, encerrando-as com 

uma atividade coletiva. Os chamados “especialistas” – Professor Orientador de Informática 

Educativa (POIE); Professor Orientador de Sala de Leitura (POSL); e os professores de 

Educação Física, Língua Inglesa e Arte – elegem um grupo para participar do planejamento 

(geralmente o do Fundamental II) e, depois, circulam entre os demais grupos, a fim de terem 

ciência das ideias discutidas e com a intenção de adequar suas práticas ao Eixo Temático e às 

ações coletivas propostos. 

As salas de aula utilizadas pelos 3os até os 9os anos também são 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 horária da aula 

proposta. 

Além da organização dos Componentes Curriculares em blocos, do tempo de aula 

diferenciado e das salas modulares, a proposta prevê uma hora-atividade coletiva (HAC) por 

semana, na qual os professores dos blocos “A”, “B” e das turmas (cada qual num determinado 

dia e horário) se reúnem, a fim de pensarem coletivamente os planejamentos e traçarem ações 

conjuntas a partir de eixos temáticos previstos por esses grupos para cada rodada. O 

documento revela que tal organização possibilita que somente alguns professores se 

encontrem nesse momento, visto que, para que essa HAC seja possível, os professores 

“especialistas” precisam dar as aulas para que os demais possam participar do planejamento. 

Embora os professores de Arte e de Língua Inglesa consigam participar dos momentos de 

planejamento com os demais professores que compõem o bloco “A”, o mesmo não acontece 

quando do planejamento na HAC do Ensino Fundamental I.  

Com o objetivo de incentivar alunos e professores a desenvolverem um 

comportamento leitor e o gosto pela leitura, há na proposta o projeto Hora da Leitura, no qual 

todos da escola param para ler às quintas-feiras, durante a primeira aula. Os participantes do 

projeto trazem de casa um livro de sua preferência ou emprestam um do acervo da escola.  
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Há, ainda, a Prova Coletiva, que acontece ao final de cada semestre. Juntos, os 

professores elaboram um instrumento avaliativo, lançando mão de textos de apoio para as 

questões elaboradas. Todos os alunos realizam a prova no mesmo dia, os professores corrigem 

juntos nos horários coletivos e a nota é usada para compor a avaliação do aluno em todos os 

Componentes Curriculares. 

Esta foi uma descrição dos elementos que compõem a proposta pedagógica Ensino 

Modular, do CEU EMEF Jaguaré, que, desde a sua implantação em 2012, vem sendo 

apropriada, discutida e avaliada por professores, alunos, pais/responsáveis e por toda a 

comunidade escolar.  

A seguir, passaremos a descrever dois estudos correlacionados à pesquisa, 

evidenciando as descobertas feitas por seus autores, que se dedicaram à análise de propostas 

pedagógicas igualmente formuladas a partir das problemáticas vivenciadas nas e pelas 

escolas.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



35 
 

 
 

4. ESTUDOS CORRELATOS 

 

Tendo em vista a problemática de pesquisa que pretende subsidiar a elaboração de 

uma proposta formativa para os professores do CEU EMEF Jaguaré com base nos resultados 

da análise da proposta pedagógica Ensino Modular, foi necessário buscar outros estudos que 

se relacionassem e contribuíssem com a investigação, o que conduziu a uma busca na 

Biblioteca Digital de Teses e Dissertações. Ao usar o primeiro descritor, “ensino modular”, 

termo bastante específico, foram encontrados quatro estudos; já ao usar o segundo descritor, 

“projeto político-pedagógico”, dezenas de pesquisas foram identificadas, porém, para efeito 

de aporte teórico e dada a relevância e a proximidade com o objeto de estudo aqui proposto, 

apenas duas foram consideradas.   

A primeira é a tese de doutorado intitulada Percepção de estresse e atitudes de 

aprendizagem de docentes na mudança do sistema seriado para o modular: estudo de caso 

numa instituição de ensino superior, apresentada ao Programa de Pós-Graduação em 

Engenharia de Produção da Universidade Federal de Santa Catarina, cuja autora é Daniele 

Cristine Nickel, que trata das relações que permeiam a referida mudança, bem como dos 

resultados individuais por ela suscitados (NICKEL, 2004). 

Ao valer-se da máxima de que todo ambiente está sujeito a mudanças e do pressuposto 

de Stephen Williams, segundo o qual “a mudança e não a estabilidade é o modo normativo da 

vida” (WILLIAMS, 1998, p. 52 apud NICKEL, 2004, p. 20), a pesquisadora afirma que a 

compreensão do processo de adaptação às mudanças pode ser facilitada pela compreensão dos 

impactos causados, não como uma ameaça, mas como oportunidades para a aprendizagem, 

gerando resultados positivos para todos os que se envolvem no processo.  

A pesquisa foi realizada com docentes dos cursos de graduação em Administração, 

Economia e Ciências Contábeis, de uma instituição de Ensino Superior na cidade de Curitiba. 

Interessa-nos aqui dialogar com o sentido de aprendizagem construído a partir das 

análises realizadas por Nickel (2004), que, balizada em Merriam e Caffarela (1991), considera 

que a aprendizagem consiste numa construção plural, cujas experiências resultam numa 

mudança de comportamento, primeiramente nas representações mentais e afetivas, 

relacionadas às crenças e valores, para, a partir delas, materializar-se nas ações. 

A autora utiliza-se de um amplo aporte teórico, que lhe permitiu a caracterização 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); Schön (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 Schön (1978); Argyris (1992); Kim (1993); 

Vaill (1996); Nonaka e Takeuchi (1997); Kolb (1997); Probnst e Büchel (1997) e outros; e do 

termo “organizações 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 relação à aprendizagem, 

abordados por Nickel (2004), subsidiaram a análise proposta por esta pesquisa e são 

destacados a seguir. 

Em relação à aprendizagem de adultos, Nickel (2004) destaca, citando Merriam e 

Caffarella (1991), que ela está atrelada a quatro orientações básicas:  

 

 A behariorista, segundo a qual a aprendizagem é baseada no comportamento, sendo 

algo observável, influenciado pelo meio ambiente e pelo reforço. Essa orientação 

dá ênfase às relações entre estímulos, respostas e consequências, e seus principais 

representantes são Watson, Thorndike, Pavlov e Skinner.  

 A cognitivista, trabalhada por estudiosos como Kohler, Koffka, Lewin, Piaget e 

Bruner, os quais situam a aprendizagem como “um processo mental que engloba o 

insight, processamento de informações, memória e percepção, portanto, algo não 

observável, que depende de dados objetivos e subjetivos” (p. 66). 

 A humanista, a partir das contribuições de Roger e Maslow, ligada à ideia de 

aprendizagem como autodesenvolvimento, como um processo inato ao ser humano. 

 A social, segundo a qual a aprendizagem é resultado da interação com o outro e 

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

 

Com base em Vygotsky (1989), Nickel (2004) assinala em sua tese que a 

aprendizagem ocorre por meio da interação, sendo caracterizada como sociointeracionismo, 

com papel importante da mediação e do jogo. Na mediação, a aprendizagem é construída a 

partir da resolução de problemas mediante a troca de experiências no e pelo grupo, enquanto 

que o jogo possibilita a criação de soluções inovadoras e, portanto, suscita diferentes pontos 
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de vista, capazes de provocar nos indivíduos uma abertura para a aprendizagem que, de outro 

modo, possivelmente não 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, à 

medida que transmitem valores, crenças e sentimentos, constroem e partilham objetivos a 

partir dos quais a aprendizagem é provocada.  

Nickel (2004) cita, ainda, autores como Kolb (1984, 1997), Pedler (1994) e Schön 

(1983), para os quais o aprendizado dos atores se dá por meio da experiência e do processo de 

reflexão. Ressalta, também, a aprendizagem movida pelo pensamento reflexivo, presente nos 

estudos educacionais de John Dewey (1933), que é reafirmada pela dialética ação-reflexão-

ação. 

Muitos outros autores poderiam ser aqui citados, pois, como destacado anteriormente, 

o aporte teórico usado por Nickel (2004) é bastante rico. Cabe aqui, todavia, também 

estabelecer o diálogo de tal estudo com o organizado por Placco e Souza (2006), a respeito da 

aprendizagem dos adultos, resultado da interação com outros adultos, dos sentidos que estes 

atribuem às experiências, da construção de conhecimentos e da aquisição de habilidades por 

meio das práticas que realizam. 

Placco e Souza (2006) identificam que a aprendizagem ocorre no confronto de ideias e 

ações, nos erros e acertos, na troca de experiências, no despertar das memórias, no estudo e no 

levantamento de hipóteses, na escrita, na reflexão sobre a prática, na confrontação de teorias, 

por meio da pesquisa e da própria reflexão 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 tensão, 
preconceito, teimosia, emoções, vínculo, entusiasmo, alegria, euforia e 
determinação. 
Reconhecemos também fatores e motivos externos que interferem no 
processo, como: ajuda mútua, organização e sistematização da situação e do 
conteúdo, exigência de rigor, diversidade de campos de atuação, amplitude e 
profundidade exigidas, natureza do conhecimento, desafio permanente, 
contexto sociopolítico-pedagógico, respeito à diversidade cultural, entre 
outros, que facilitem e medeiam essa aprendizagem. (PLACCO; SOUZA, 
2006, p. 18) 
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Percebem que a abertura para o novo e para o reconhecer-se, fazer uso da linguagem, 

ser sensível e flexível são atitudes que contribuem, aliás, são 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 característicos da aprendizagem: 

 

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

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

 O significativo: que mobiliza os interesses, os motivos e as expectativas do sujeito, 

que encontra sentido no que aprende. 

 O proposital: a necessidade que mobiliza o adulto, uma carência a ser superarada, 

algo a ser desenvolvido. 

 A deliberação: que permite ao indivíduo escolher integrar ou não o processo de 

aprendizagem. 

 

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

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

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

 

 As abordagens aqui citadas evidenciam o valor da experiência enquanto aspecto 

intrínseco à aprendizagem do sujeito, por meio da qual é possível construir e compartilhar 

sentidos e significados, implicando-se em algo. É essa relação que se dá entre experiência e 

aprendizagem que passaremos a analisar a seguir.  

Ao distinguir a experiência da informação, ao estranhar a máxima que pressupõe a 

aprendizagem como adquirir ou processar informação, Bondía (2002) nos convida a pensar a 

educação sob o ponto de vista da relação teoria/prática, na qual seus atores apresentam-se 

como sujeitos críticos, que pensam o seu fazer e que, portanto, se comprometem com práticas 

igualmente críticas, emancipatórias e políticas. Nesse sentido, faz-se necessário deixar o lugar 

do achismo, da opinião reduzida a “estar a favor ou contra” (p. 23), para estudar as ações 
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consolidadas ou não a partir de uma proposta de educação inovadora, quais os sentidos 

construídos pelos professores a partir dessa experiência e os entraves que ainda estão por 

superar, os quais sejam possíveis por intermédio da formação em serviço. 

Segundo Bondía (2002, p. 24):  

 

A experiência, a possibilidade de que algo nos aconteça ou nos toque, requer 
um gesto de interrupção, um gesto que é quase impossível 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 opinião, suspender o juízo, suspender a 
vontade, suspender o automatismo da ação, cultivar a atenção e a delicadeza, 
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a 
lentidão, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter 
paciência e dar-se tempo e espaço.  

 

Parafraseando esse autor, a experiência a partir do Ensino Modular permitiu aos 

professores experimentar algo, percorrer um caminho que lhes impôs perigos e limites ao 

longo dessa trajetória, como também os conduziu a um lugar de estranhamento frente ao 

desconhecido, ora de solidão, ora até de exílio, mas que possivelmente também foi o lugar do 

encontro com o ser professor/aluno que “simplesmente existe” (p. 25). 

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

[...] fazer uma experiência com algo significa que algo nos acontece, nos 
alcança; que se apodera de nós, nos tomba e nos transforma. Quando 
falamos em “fazer” uma experiência, isso não significa precisamente que nós 
a façamos acontecer, “fazer” significa aqui; sofrer, padecer, tomar o que nos 
alcança receptivamente, aceitar, à medida que nos submetemos a algo. Fazer 
uma experiência quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nós próprios 
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim 
transformados por tais experiências, de um dia para o outro ou no transcurso 
do tempo.  

 

A experiência 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 questionários respondidos, as quais encontram suporte na dinâmica estabelecida 

entre o conhecimento e a vida humana.  

Bondía (2002) também difere conhecimento e vida humana do saber da experiência, e 

afirma que a relação estabelecida entre os dois primeiros está no fato de que o conhecimento, 
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enquanto ciência e tecnologia, está a serviço da vida e de satisfazer suas necessidades. Já o 

saber da experiência 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 experiência um saber 

que, embora capaz de se dar no coletivo, é de cada um, da experiência e da subjetividade de 

cada indivíduo.  

Relacionando tal ideia ao que se propõe este estudo, a proposta pedagógica do CEU 

EMEF Jaguaré pode ser compartilhada, mas a experiência que passa a cada um dos sujeitos é 

pessoal e intransferível. É uma aprendizagem que se dá neles, não apesar deles, como é o caso 

do conhecimento. A experiência é algo singular, da qual não se podem prever os resultados. 

Trata-se de uma abertura para o que é novo e desconhecido. 

A escolha do segundo estudo correlato à presente investigação, encontrado a partir de 

busca com o descritor “projeto político-pedagógico”, justifica-se por tratar de uma escola cuja 

realidade está bem próxima à do CEU EMEF Jaguaré, e inclusive situada na mesma região. 

Além disso, a análise proposta pela pesquisadora, o olhar para o processo, para os entraves e 

para a participação dos diversos atores escolares na construção de um Projeto, auxiliaram na 

demarcação do caminho a percorrer no estudo das construções e desconstruções que 

permeiam a elaboração e a consolidação de uma proposta pedagógica diferenciada.  

O trabalho selecionado é a dissertação de mestrado intitulada Desafios e 

possibilidades do processo de construção coletiva de projeto político-pedagógico: o caso de 

uma EMEF paulistana, apresentada ao Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Estadual de Campinas, cuja autora é Sara Badra de Oliveira, que teve por 

objetivo “compreender a complexidade organizacional e a dinâmica interna de uma escola 

que tem protagonizado seus próprios processos de qualificação e de 

construção/implementação de Projeto Político-Pedagógico” (OLIVEIRA, 2013, p. xi). 

A pesquisa traz a temática da qualificação escolar, compreendida como um processo 

sistemático e planejado, empreendido no coletivo, a fim de alterar não só os processos de 

ensino e aprendizagem dos alunos como as condições internas da organização, de modo a 

alcançar uma gestão de fato democrática. Oliveira (2013) buscou entender como os sujeitos 

lidam com as alterações propostas por atores externos à Unidade Escolar, usando-as na 

construção de projetos próprios, e como se deu esse diálogo, que envolveu a negociação de 

diferentes pontos de vista e concepções, e a busca pela qualidade na educação. 
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A pesquisa de Oliveira (2013), citando McLaughlin (1987), Fullan (2009a) e Carreri 

(2007), revela uma reflexão que sempre me inquietou: que as mudanças propostas de “cima 

para baixo”, ao invés de resultarem na alteração de atitudes, crenças e rotinas, culminam 

apenas na adoção da superfície das inovações por parte dos professores, em “dribles e 

artimanhas” no que tange às mudanças curriculares com as quais não concordam e de cuja 

elaboração não participaram. O resultado é a continuidade do trabalho seguindo as práticas 

anteriores e o cumprimento de exigências apenas burocráticas relacionadas à nova proposta.  

A autora destaca que, por mais estruturada que esteja a proposta e seja qual for a 

direção que esta apontar, são as crenças dos atores locais que suscitarão as respostas às 

demandas apontadas. São as interpretações e significações desses atores os determinantes dos 

resultados dessas políticas, e “Mesmo as consequências das políticas mais bem planejadas e 

promissoras dependem do que ocorre nas escolas e de como os indivíduos ao longo do 

sistema escolar agem e interpretam o que vem de fora de acordo com suas crenças e 

capacidades” (OLIVEIRA, 2013, p. 8).  

Aludindo a uma proposição de Ball e Bowe citada por Mainardes (2006), a autora 

assinala que é no contexto da prática que professores e demais profissionais interpretam as 

políticas propostas, e onde são reveladas as consequências dessas políticas, resultando ou não 

em mudanças significativas.  

Oliveira (2013, p. 10) destaca o conceito de “inovação” proposto por Murillo (2007), 

como “um processo intencional rumo a alguma direção renovadora do que já existe, 

desenvolvido por um professor ou grupo de docentes visando especificamente o processo de 

ensino e o espaço da sala de aula”. Destaca também o termo “mudança institucional”, 

igualmente da perspectiva de Murillo (2007), que se refere a transformações resultantes de um 

esforço organizado e sistemático aplicado pela escola como um todo, objetivando alterar 

desde os processos de ensino-aprendizagem até as condições internas da organização, tendo 

em vista a gestão compartilhada, a resolução de conflitos e a ação-reflexão-ação sobre as 

demandas diárias que envolvem a instituição e seus atores. Outros autores citados por Oliveira 

na sua pesquisa (Coronel, 2007; Sancho, 2007; Hopkins, 1984; Fullan, 2009; Huberman, 

1976) reafirmam a importância de imprimir esforços para capacitar a escola enquanto 

instituição aprendente, por meio da colaboração e da interação entre os seus membros. 

Outras questões que nortearam a pesquisa de Oliveira (2013) em relação à escola 

estudada foram: 
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 Que fatores influenciam a condução de seu processo de qualificação?  

 O que entrava ou contribui para a manutenção dessa iniciativa de mudança por 

dentro da escola?  

 O que influencia no fortalecimento/enfraquecimento da construção pretensamente 

coletiva de seu Projeto Político-Pedagógico?   

 De que maneira articulam-se as forças internas, seus posicionamentos, filiações e 

resistências ao processo de mudança, e como isso conforma a dinâmica de 

construção coletiva de Projeto?  

 Quais contradições emergem nesse processo? 

 De quais formas a escola lida com esses conflitos, como eles são incorporados à 

reflexão coletiva e como isso afeta o movimento dialético de mudança/manutenção 

do Projeto Político-Pedagógico?  

  

A abordagem metodológica escolhida por Oliveira (2013) foi o estudo de caso, sob a 

justificativa de que tal método lhe permitiria uma descrição e explicação profundas dos 

aspectos de determinada situação social. A autora usou a técnica de coleta e análise de dados 

obtidos por meio do acesso a documentos como Atas de Reunião do Conselho de Escola 

desde final de 2004 até os meses iniciais de 2010 (somente alguns meses), jornais da escola, 

Atas de Reunião da Associação de Pais e Mestres (APM), Plano de Ação da escola, Projeto 

Político-Pedagógico, Regulamento Interno, cartas, reivindicações e documentos endereçados 

a órgãos competentes, assim como outros espaços de escrita, como site oficial, lista de e-mails 

da comunidade, página da escola no Facebook, além de outros eventuais materiais escritos 

contendo informações sobre o processo da escola. Além disso, a autora teve acesso a 

reportagens impressas sobre a escola e a vídeos disponíveis no Youtube, tanto os elaborados 

pela própria comunidade escolar quanto as reportagens de telejornais. 

Com relação à observação, privilegiaram-se os momentos de reuniões previstos pelo 

Regulamento Interno ou pela Secretaria Municipal, reservados para a participação ligada à 

reflexão e à deliberação de assuntos diversos relacionados ao Projeto da escola. As reuniões 

acompanhadas com mais frequência pela autora foram as do Conselho de Escola, as da 

Assembleia de Pais e as de um Grupo de Mediação de Conflitos, existente na escola desde o 

segundo semestre de 2011 e mediado por uma assessora externa paga pela própria escola com 

verbas da APM. Oliveira (2013) privilegiou tais espaços por entender que estes potencializam 

a emergência de depoimentos, discussões, reflexões, encaminhamentos, nos quais é possível 
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visualizar uma estreita ligação com o Projeto da escola e seu processo de mudança, o que não 

excluiu a observação de outros, como horário coletivo dos professores e reuniões 

pedagógicas; reuniões dos professores tutores com os pais; festas e eventos escolares; 

momentos de aprendizagem dos alunos no salão de pesquisa, na biblioteca, em oficinas; além 

de momentos informais de conversa na sala dos professores, no refeitório e em espaços 

diversos da escola.  

O registro sistemático dessas observações foi devidamente anotado em diário de 

campo, totalizando, no período de setembro/2011 a junho/2012, 150 horas.  

 Para as entrevistas, a opção da autora foi a semiestruturada, pela possibilidade de ter 

um foco previamente delimitado como ponto de partida e, ao mesmo tempo, oferecer espaço 

para que o entrevistador explore novas questões que surjam durante sua interação com o 

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 discussões acerca do Projeto e seu processo de mudança. O critério para 

a escolha dos pais foi o tempo de permanência 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 importância de ouvir as diferentes vozes dos atores da escola em diferentes 

momentos e fases do processo de mudança. A escolha dos pais e das professoras foi aleatória 

no que se refere a ciclos (I e II) e períodos (manhã e tarde), o que conferiu maior diversidade 

de atores nesses aspectos. 

Dentre a Equipe Técnica, Oliveira (2013) escolheu a Diretora, uma Coordenadora 

Pedagógica e uma Assistente de Direção, pelo importante papel que desempenham, todas com 

longo tempo de serviço 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 os escritos em seu diário de 

campo de forma a compor a trajetória de mudança da EMEF em que realizou a pesquisa, 

entendendo como essa dinâmica e os conflitos decorrentes afetaram a construção coletiva do 

Projeto Político-Pedagógico. 
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Apoiada em Fullan (2009a) e em Teixeira (2002), a pesquisadora revela que entender 

como são conduzidos os conflitos é essencial na compreensão do processo de mudança, o que, 

segundo os relatos, não se dá por imposição, mas é construído por meio das relações entre os 

atores e dos significados que estes atribuem às suas práticas cotidianas. Esses significados 

compõem a chamada “cultura escolar”, visão compartilhada, sistema de valores, crenças e 

concepções, criados a partir das respostas dadas pelos atores para a solução das diversas 

demandas diárias.  

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 

inscrição de boa parte dos professores daquela EMEF nos chamados concursos de remoção, e 

a consequente mudança de escola por parte desses profissionais. 

A autora conclui que em nenhum contexto haverá a totalidade de aprovação no tocante 

à implementação de mudanças, apontando como “indisposição” à mudança uma série de 

fatores, que vão desde as condições precárias de trabalho, a história de vida, a formação 

profissional, a personalidade etc.  

Ao tomarmos como base algumas das ideias apresentadas nos dois estudos 

selecionados, buscamos evidenciar as relações que se estabelecem a partir de mudanças nas 

propostas das instituições de ensino, bem como as oportunidades de aprendizagem 

decorrentes dessas mudanças.  

Nesse processo, destacamos o valor das interações entre os sujeitos e da troca de 

experiências que vivenciam, como fatores determinantes à sua aprendizagem. Ao nos 

voltarmos para a proposta pedagógica Ensino Modular, do CEU EMEF Jaguaré, é possível 

identificarmos algumas das possibilidades intrínsecas que podem favorecer mudanças no 

processo de ensino-aprendizagem e na prática dos professores.  

Os Encontros (como são chamadas as aulas no Ensino Modular) com maior tempo de 

duração favorecem a relação professor-aluno e permitem a construção e o estreitamento de 

vínculos, aspectos indispensáveis na promoção da aprendizagem e na construção do 

conhecimento. O diálogo acerca do planejamento elaborado a partir de eixos temáticos; a 

reflexão sobre ele; o estabelecimento de ações coletivas ao longo e no encerramento de cada 

rodada; as saídas pedagógicas, nas quais diferentes aspectos de cada conteúdo podem ser 

observados e relacionados; e as HACs semanais, que permitem a avaliação e o 

redimensionamento das atividades desenvolvidas são algumas das muitas práticas que podem 
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favorecer a consolidação de uma proposta pedagógica que pretende inovar a realidade para a 

qual foi pensada. 

As possibilidades oferecidas a partir da proposta pedagógica do ensino organizado em 

módulos podem situá-la, como buscaremos evidenciar na seção a seguir, no campo das 

inovações pedagógicas, a partir das análises teóricas propostas, e podem tornar possível 

encontrar:  

formas de organização e de execução do trabalho na escola que quebrem o 
isolamento das pessoas, dos espaços, e das práticas, induzam à constituição 
de equipes, estabeleçam a circulação da informação, democratizem as 
relações, 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 RELAÇÃO COM O CONCEITO DE INOVAÇÃO 

PEDAGÓGICA 

 

Subsidiados pelos estudos de Farias (2003), podemos afirmar que a proposta 

pedagógica Ensino Modular consiste em uma inovação, não 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 inovação, a autora não parte do 

pressuposto de um achado, mas de algo original em relação ao local que a incorpora, e afirma: 

“Esta é a condição básica para se produzir uma inovação: incorporar algo que até então não 

fazia parte da unidade de referência, alterando-a” (FARIAS, 2003, p. 4). 

Segundo a autora, um traço fundamental em toda inovação educacional é a sua 

intencionalidade de provocar mudanças, de alterar estruturas ou processos na instituição 

escolar, visando ao melhor cumprimento de sua função social.  

Esse constante repensar e essa capacidade de mudança, desde sempre foram 

requeridos da humanidade, embora, por vezes, tal exigência e possibilidade seja por ela 

desconsiderada, visto que o processo de mudar implica riscos que nem sempre se está 

disposto a correr. A decisão de mudar inicia um processo que exige que o ser humano se 

mobilize em suas mais diversas dimensões: social, política e ética, rompendo com o que já 

estava acomodado e preestabelecido.  

E, em se tratando dos estabelecimentos de ensino, esse processo é ainda mais 

complexo, porque toda mudança na escola estará carregada de valores, crenças, sentidos 

atribuídos e interiorizados pelos professores, expressos em suas falas e em suas ações. Como 

evidencia Farias (2003, p. 5): 

 
A mudança como ressignificação da prática é um processo demorado, 
delicado e sensível, que compreende as interações consensuais e conflituosas 
que perpassam as relações internas e externas da organização. Isto porque 
pressupõe que as justificativas que levam o sujeito à ação sejam alteradas, 
implicando mudanças alicerçadas em razões intrínsecas, em novos valores e 
crenças.  

 

Gómez (1998 apud FARIAS, 2003, p. 6) situa a cultura docente como “patrimônio 

simbólico” compartilhado pelo grupo de professores, um conjunto de crenças que norteiam as 

interações, as comunicações e as relações 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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indivíduos. A cultura do grupo de professores é expressa nos métodos de ensino utilizados, na 

qualidade, nas decisões, nas funções e nas formas de gestão assumidas pelos professores. 

Apoiada em Hargreaves (1998), a autora destaca duas dimensões da cultura docente: o 

conteúdo, 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 diferenciação é fundamental para, através da forma, exercer influência 

sobre o conteúdo 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 

“balcanização” e a colaboração. Segundo a autora, nas escolas, a forma de cultura dominante 

é o individualismo, que isola o professor em sua sala de aula.  

Em relação a esse individualismo, aliás, podemos dizer que também pode ser 

conhecido pela máxima “eu entro, fecho a porta da minha sala e faço o que eu quiser”.  

Thurler (2001) também evidencia ser esta a tipologia organizacional predominante nos 

estabelecimentos escolares e destaca o individualismo como característico da identidade 

docente, e visto como uma escolha cultural, um modo de sobrevivência na escola e, por vezes, 

uma virtude (p. 59). Nas relações pautadas no individualismo, a direção é autoritária, o 

consenso em relação aos objetivos da instituição é fraco, não há um estilo de funcionamento 

claro e determinado, e as mudanças são pontuais.  

Ainda sobre os limites do individualismo, Thurler (2001) destaca sua falsa garantia de 

um maior acompanhamento das aprendizagens dos alunos, da criação de um ambiente estável 

e previsível (como se estabilidade e previsibilidade combinassem com processo educativo), da 

construção de uma forte relação entre professor-aluno e de proteção, ao evitar julgamentos e 

confronto com outros adultos.  

Diante da heterogeneidade do seu grupo de alunos, segundo essa autora, o professor 

lança mão de seu repertório 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 níveis de aprendizagem, aumentando e variando a quantidade de exercícios 

e avaliando-os de modo mais detalhado. Se tais estratégias forem exitosas, elas passarão à 

rotina do professor; caso contrário, este lançará mão 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 práticas, reduzindo a 

avaliação e o valor de suas competências à visão que têm de seu próprio fazer. Além disso, 
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enfrentar de modo solitário os aspectos mais desafiadores da profissão docente pode resultar 

no que a autora denomina “sofrimento no trabalho”, que pode durar enquanto não 

compartilhado e submetido ao olhar do outro.  

A cultura individualista reflete o medo do julgamento e da avaliação por parte do 

outro, a rejeição à ideia de errar ou fracassar, privando os docentes da oportunidade de 

justificar suas escolhas pedagógicas, do contato com diferentes práticas e pontos de vista 

capazes de “lhes oferecer contribuições para seu desenvolvimento profissional, meios para 

buscarem a chave apropriada para destrancar progressivamente as portas que levam à 

mudança” (THURLER, 2001, p. 62). 

A partir dos estudos de Rosenholtz (1989a), que comparam escolas em constante 

mudança às estagnadas, Thurler (2001) afirma que características como o isolamento e a 

incerteza das instituições avessas à mudança e ao desenvolvimento profissional podem levar 

ao não desenvolvimento das aprendizagens também por parte dos alunos. Também assinala 

que, ao persistirem na reprodução dessas características, “Os professores são pouco 

conscientes de que seus procedimentos muito padronizados de ensino contribuem para 

produzir efeitos medíocres 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 própria escola ou 

externas à instituição.  

O diretor é tido como um maestro, o consenso entre os sujeitos é dirigido ou imposto, 

o funcionamento é centrado na execução de tarefas que se alternam entre a quantidade de 

atividades e a manutenção das rotinas, e há a incidência de conquistas coletivas importantes, 

porém comprometidas no que diz respeito à sua durabilidade (THURLER, 2001, p. 60). 

Marcada por diversas iniciativas administrativas, tal cultura busca estabelecer entre os 

professores um vínculo que os conduza a partilhar experiências e melhorar suas práticas 

pedagógicas. Assim, são estabelecidas formações continuadas e em conjunto, reuniões de 

planejamento, bem como estratégias, horários e tempos de trabalho em comum, uma espécie 

de contrato pedagógico entre os docentes, e reuniões para a divisão e o esclarecimento de 

tarefas (THURLER, 2001, p. 72). 

Como dificuldade, segundo essa autora, a colegiatura forçada esbarra justamente na 

sua imposição “de cima para baixo”, gerando um clima de desconfiança e colocando os 

professores em posição de defesa em relação a ela. 



49 
 

 
 

Já a balcanização pressupõe a formação 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 é difícil (ou quase 

impossível) o acesso pelos membros dos outros grupos (FARIAS, 2003).  

De acordo com Thurler (2001), nesse tipo de relação profissional, a direção é 

descentralizada, os consensos são obtidos por meio de acordos parciais e/ou projetos 

justapostos, há uma variedade de mudanças, estratégias de ensino, teorias e concepções a 

respeito da aprendizagem, porém dispersas e pouco coerentes entre si. 

Thurler (2001) considera, ainda, outra tipologia das relações profissionais, 

denominada Grande Família, caracterizada por uma direção pastoral e uma preocupação 

excessiva com o bem-estar dos indivíduos, por uma supervalorização da cultura e da realidade 

comunitárias, funcionando com base na manutenção de uma boa “imagem”, na fuga constante 

dos conflitos, favorecendo mais uma reação do que a iniciativa às mudanças. 

Ainda segundo essa autora, nesse modo de funcionamento não há muitas trocas entre 

os professores, não há questionamento das práticas uns dos outros nem abertura para qualquer 

intervenção por parte de um colega. O clima organizacional é amigável, agradável, assim 

como as condições de funcionamento do prédio escolar. 

No que diz respeito à colaboração, diferentemente das formas de cultura docente já citadas, 

Farias (2003) a caracteriza como as relações que se estabelecem a partir dos próprios 

professores, não sendo imposta hierarquicamente nem tampouco provocada pelas limitações 

impostas pelas condições de trabalho. É espontânea, permanente e direcionada para o 

desenvolvimento profissional.  

De acordo com Thurler (2001, p. 74), “Parte-se da ideia de que a melhoria das práticas 

representa um procedimento mais coletivo do que individual, que a análise, a avaliação e o 

tateio empreendidos em comum são as condições indispensáveis para evoluir”. 

A liderança é exercida de modo cooperativo, há um constante acordo e regulação em 

relação aos objetivos, o funcionamento é centrado no desenvolvimento profissional duradouro 

e a mudança é vislumbrada como um componente indispensável à manutenção da instituição. 

O estabelecimento desse tipo de cultura outorga a boa parte dos professores uma maior 

confiança e legitimidade para partilharem suas experiências e seus pontos de vista, assumirem 

trocas e mudanças de postura, buscando conselhos dentro e fora da escola (THURLER, 2001).  

É, portanto, a partir de relações e de um contexto colaborativo que a mudança pode ser 

empreendida como uma possibilidade de ressignificação de práticas. Mais uma razão para 
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afirmarmos, também com base em Farias (2003), que toda mudança na escola deve partir do 

grupo de atores que estão inseridos em seu contexto, sujeitos da cultura e protagonistas das 

relações constituídas a partir do lugar, e não de ações isoladas ou impostas ao grupo. Trata-se 

do “desenvolvimento de uma visão comum e com sentido moral, mediatizado pelo 

conhecimento, que fomenta as alterações gradativas no modo de agir e de pensar dos atores 

sociais em interação num dado contexto de trabalho, provocando, assim, mudanças” 

(FARIAS, 2003, p. 7). 

Sobre isso, Thurler (2001) aponta que cada estabelecimento tem um caráter único, 

graças à sua história, cultura, estrutura; às características do ambiente e ao seu regimento 

interno, o que qualifica os professores como os sujeitos mais indicados a pensar e 

protagonizar mudanças. A autora propõe determinadas dimensões da cultura e do 

funcionamento da escola, a partir das quais é possível elencar características que identificam 

sua abertura à inovação, ou ainda, dependendo da situação dos estabelecimentos escolares, 

fadar as reformas ao fracasso. São elas: 

 

 Uma atitude mais crítica por parte dos professores, em vez de se afirmar que tudo 

na escola vai bem. 

 O idealismo enxergará com esperança qualquer intenção de mudança, em vez de se 

pensar que a condição dos seres humanos, as desigualdades e os processos de 

aprendizagens não dão aos docentes qualquer opção de mudança. 

 Enxergar as diferenças como possibilidades para arriscar e inovar, não como 

obstáculos a partir dos quais não se pode fazer nada. 

 Mudar é condição para existir, algo revelado por meio da experiência dos atores dos 

estabelecimentos escolares; todavia, o medo e a supervalorização dos riscos levam 

os atores a optar pela conservação dos valores e pela manutenção do status quo. 

 A mudança é percebida como uma possibilidade a ser considerada, em contraste 

com a proteção das estruturas e das práticas, as quais, por vezes, são tidas como 

intocáveis e inalteráveis. 

 Valorizar os espaços de diálogo, os debates e o confronto de opiniões, em vez das 

conversas sem compromisso, das frases soltas nos corredores, que acomodam cada 

qual em seu lugar e evitam os riscos. 

 Arriscar-se na experiência da mudança, e não esperar que a solução para os 

problemas simplesmente surja. 
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  Garantir, de forma democrática, a apropriação e a implicação dos sujeitos nos 

processos decisórios, em lugar de relegar as decisões a uma minoria. 

 Aprender por meio de experiências bem-sucedidas para além do seu 

estabelecimento escolar, em vez de fechar-se em torno de si mesmo. 

  Enxergar as potencialidades de aprendizagem que há no enfrentamento dos 

problemas, em lugar de transferi-los ou tentar fugir ou livrar-se deles. 

 Valorizar e incentivar a formação contínua dos professores. 

 Dar importância às trocas e possibilitar a cooperação, em vez de nutrir o 

isolamento.  

 

Assim, Thurler (2001) conclui que “a cultura local contribui, pois, amplamente, para a 

maneira como a escola administra sua própria transformação” (p. 95), características que 

foram corroboradas pelos dados coletados por meio do questionário eletrônico submetido aos 

professores do CEU EMEF Jaguaré e apresentados a seguir. 
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6. ANÁLISE DOS DADOS  

 

6.1 Eixo 1: Caracterização dos sujeitos da pesquisa 

 

Para a definição e caracterização 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 questionário 

eletrônico disponibilizado no Anexo C.  

Os 29 sujeitos que participaram da pesquisa compreendem professores que lecionam a 

partir da proposta em módulos no Ensino Fundamental I e II. Podemos considerar que este é 

um grupo majoritariamente jovem: 41,4% estão na faixa etária de 30 a 40; 20,7% têm 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 Gráfico 1. 

 

Gráfico 1 – Idade dos sujeitos da pesquisa 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

 

 

 

 

 



53 
 

 
 

Gráfico 2 – Sexo dos sujeitos da pesquisa 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

O Gráfico 2 revela que, dos professores que responderam ao questionário, mais de 

82,8% dos sujeitos são do sexo feminino, o que pode ser um reflexo do pensamento 

republicano que tomou conta do Brasil nos anos finais do século XIX. À época, o imaginário 

social de que as mulheres eram as criaturas mais amáveis da terra, tendo reunidas em seus 

corpos a docilidade, a brandura e a humildade necessárias à profissão docente, é claramente 

evidenciado nas palavras de Cavalcanti (apud SOUZA, 1998), registradas nas Atas e 

Pareceres do Congresso de Instrução 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 afáveis e atraentes que os mestres, aos quais 
incontestavelmente vence em paciência, doçura e bondade. Nela 
predominam os instintos maternais e ninguém como ela possui o segredo de 
cativar a atenção de seus travessos e inquietos ouvintes, sabendo conseguir 
que as lições, em vez de tarefa aborrecida, tornem-se lhes como uma 
diversão, um brinco... Acresce que a professora em geral é mais assídua que 
o professor, a que outras ocupações e negócios necessariamente distraem, e 
não digo em desabono a eles, porque vejo como são mal retribuídos. (p. 63) 

 

Entre os anos 1920 e 1930, o Magistério passou a representar a melhor opção para o 

ingresso feminino no mercado de trabalho, reforçado pelos ideários de missão e vocação tão 

presentes na sociedade brasileira. E, embora a presença feminina esteja registrada em todas as 
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profissões existentes, vemos ainda um número bastante significativo de mulheres ocupando os 

cargos relacionados à educação não só na RMESP, mas nas demais redes de ensino existentes. 

 

Gráfico 3 – Escolaridade dos sujeitos da pesquisa 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

Conforme demonstra o Gráfico 3, do total de professores participantes da pesquisa, 

55,2% possuem algum tipo de especialização, e apenas 1 deles possui a tiulação de mestre.  

Em se tratando de formação de professores, há dois fatores que necessitam ser 

considerados: a aquisição de novos saberes que podem contribuir para a melhoria do processo 

de ensino-aprendizagem e a conquista por maior remuneração. Isso porque a PMSP dispõe de 

uma lei registrada sob o no 14.660, de 26/12/2007, que reorganiza o Quadro dos Profissionais 

de Educação, com as respectivas carreiras. O art. 35 do capítulo VI, intitulado Da Evolução 

Funcional e Outros Enquadramentos, define: 

 

A Evolução Funcional dos integrantes do Quadro dos Profissionais de 
Educação é a passagem de uma para outra referência de vencimentos 
imediatamente superior e será disciplinada em regulamento, observados os 
seguintes critérios:  
I - Para os Docentes:  
a) tempo de efetivo exercício na carreira, apurado na forma da legislação 
vigente e respeitados os mínimos progressivos estabelecidos no Anexo IV, 
Tabela "A", integrante desta lei;  
b) títulos: considerados o Certificado de Valoração Profissional, cursos de 
graduação, pós-graduação, especialização, e os promovidos, reconhecidos ou 
patrocinados pelo órgão técnico da Secretaria Municipal de Educação;  
c) combinação dos critérios tempo e títulos; (SÃO 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 pontuação. Quando o 

número de pontos necessário para acessar a referência seguinte é atingido, o professor pode 

solicitar a chamada Evolução Funcional, passando a receber um novo valor de remuneração.1 

 

Gráfico 4 – Tempo de trabalho dos sujeitos da pesquisa no CEU EMEF Jaguaré 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

Segundo o Gráfico 4, dos professores que responderam ao questionário, 41,4% 

trabalham no CEU EMEF Jaguaré há 3 anos ou mais; 31% estão na escola desde a 

implantação 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 não corresponde ao que costumamos chamar na 

RMESP de “escola de passagem”, uma instituição na qual os professores ingressam, porém 

não permanecem. Dos professores que trabalham no CEU Jaguaré, a maioria permanece na 

escola após o ingresso.  

 

 

 

 
                                                           
1 A tabela correspondente apresenta os valores remuneratórios previstos para as diferentes referências/graus que 
o professor na RMESP pode receber ao longo de sua carreira, sendo que a ref/grau 11-A corresponde à 
remuneração do professor ingressante, com formação inicial, e a ref/grau 23-E corresponde ao último nível de 
remuneração atingido por um professor. 
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Gráfico 5 – Tempo de magistério dos sujeitos da pesquisa 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

De acordo com o Gráfico 5, dos 29 professores respondentes, 44,8% estão na carreira 

do magistério há 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 questionário trabalham como docentes de 1 a 4 anos. Se 

relacionarmos os dados apontados pelo Gráfico 5, podemos inferir que boa parte do tempo 

que esses professores têm de magistério foi exercida no CEU EMEF Jaguaré.  

 

Gráfico 6 – Modalidade de ensino dos sujeitos da pesquisa 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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Em relação aos participantes da pesquisa, o Gráfico 6 indica que 51,7% lecionam no 

Ensino Fundamental II e 48,3% lecionam no Ensino Fundamental I. A seguir, a Tabela 4 

mostra o número de professores que lecionam por áreas do conhecimento. 

 

Tabela 4 – Quantidade de sujeitos que lecionam por áreas do conhecimento 

Área do conhecimento Quantidade de professores 

Matemática  6 

Língua Inglesa 2 

Língua Portuguesa e Letras 5 

Natureza e Sociedade (como são 

organizadas as disciplinas de 

História, Ciências e Geografia no 

Ensino Fundamental I) 

 

 

3 

Geografia 2 

Polivalentes (nomenclatura utilizada 

para os professores de Fundamental I 

que lecionam Língua Portuguesa, 

Matemática e Natureza e Sociedade) 

 

 

4 

História 2 

Arte 1 

Educação Física 1 

Humanas 1 

Exatas 1 

Ciências Biológicas e Fisiológicas 1 

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 – Motivação para a escolha desta escola 

Motivação para a escolha da escola Quantidade de respostas 

Proximidade da residência 16 

Localização 6 

Mudança para o bairro 2 

Remoção 1 

Particular 1 

Dar continuidade ao trabalho na 

comunidade 

 

1 

A escola possuía a vaga 1 

Por engano 1 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Um fato que chamou a atenção foi encontrar em apenas uma das respostas a menção à 

proposta da escola também como motivação para a escolha, como evidenciado na resposta 

transcrita a seguir:  

 

Proximidade da minha residência e interesse em conhecer o ensino modular. 

(Professor 19) 

 

Desde 2017 é possível identificar, no Portal da PMSP, quando da procura por unidades 

para indicação no processo de remoção, 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 situações relacionadas na Tabela 6 a seguir. 

 

Tabela 6 – Chegada ao CEU EMEF Jaguaré 

Chegada ao CEU EMEF Jaguaré Quantidade de respostas 

Tranquila 3 

Boa 5 

Bem acolhido 6 

Conturbada 1 
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Normal 1 

Estranha 1 

Animadora 1 

Positiva  1 

Recepcionada pelo Diretor, que explicou 

a proposta do Ensino Modular 

 

7 

Não fui informado sobre a proposta 

diferenciada 

 

1 

A primeira impressão foi de que os 

professores precisavam de ajuda com os 

alunos deficientes  

 

1 

Difícil. A escola era recém-inaugurada e 

tudo era muito precário  

 

1 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

6.2 Eixo 2: Desafios na rotina do professor a partir da proposta do Ensino Modular 

 

Após a caracterização dos sujeitos da pesquisa, os professores responderam a questões 

referentes à proposta pedagógica da escola – Ensino Modular, organizadas a partir de 

diferentes eixos. Os gráficos que se seguem revelam as informações obtidas. 

 

Gráfico 7 – Tempo de duração das aulas e a flexibilidade no trabalho do professor 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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Segundo o Gráfico 7, dos professores que participaram da pesquisa, 65,5% concordam 

em parte que o aumento no tempo de duração das aulas permite maior flexibilidade no 

trabalho do professor, que tem autonomia para organizar a programação da aula como melhor 

lhe parecer, o que se reafirma com base na resposta transcrita a seguir:  

 

Com a organização e distribuição das aulas no sistema Modular, o preparo de 

minhas aulas passou a ser focado no número de aulas que terei em 

determinada turma e em determinado dia. A título de exemplo, quando tenho 

as três últimas aulas (seguidas) em uma mesma classe, devo considerar que o 

tempo maior de duração da aula poderá contribuir ou não para aquilo que 

desejo alcançar como meta naquele dia [...]. Por isso, eu acabo utilizando 

alguns recursos audiovisuais, tais como vídeos e músicas para tentar despertar 

o interesse deles e para que a aula se torne mais dinâmica e prática [...]. 

(Professora 1) 

 

Por sua vez, 17,2% dos professores que responderam à questão discordam em parte 

que o aumento no tempo de duração das aulas permite maior flexibilidade no trabalho do 

professor, provavelmente por não estabelecerem qualquer relação entre o tempo das aulas e a 

possibilidade de flexibilização do trabalho.  

Uma das dificuldades evidenciadas por esse dado pode estar justamente na escolha das 

estratégias utilizadas pelo professor para trabalhar com os conteúdos elencados e na 

organização do tempo de aula, porque o aumento na duração dos Encontros significa, 

necessariamente, prever cuidadosamente o tempo para a realização de cada tarefa. Significa 

que o planejamento do professor deve ser mais bem estruturado e que os recursos precisarão 

ser escolhidos com maior rigor, a fim de que funcionem como facilitadores da aprendizagem 

dos alunos. 

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

ampliação do tempo das aulas esteja relacionada a uma maior flexibilidade em seu trabalho. 
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Gráfico 8 – Planejamento coletivo e autonomia do professor 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

De acordo com o Gráfico 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 à 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) 

 

Gráfico 9 – Desenvolvimento da criatividade e autonomia no preparo das aulas 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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Conforme mostra o Gráfico 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 vídeos genuínos, 

por exemplo. (Professor 11) 

 

Procuro ter estratégias diferenciadas para tratar um mesmo tema. Evito 

repetir o mesmo processo de leitura; questionário; correção. Evito repetir a 

mesma abordagem do conteúdo de anos anteriores. Inseri na minha prática a 

busca por trazer os conteúdos para um aspecto mais concreto, com propostas 

de realização de maquetes, desenhos, pesquisas de maior interesse dos alunos. 

Inseri em minha prática a utilização de diversas organizações da sala de aula: 

na forma tradicional, em duplas, em grupos e, quando possível, em círculo 

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 

característica é desenvolvida exatamente no contexto das relações profissionais, e não como 

uma capacidade individual. Segundo o autor, a autonomia é construída no emaranhado de 

situações complexas da prática: 

 

A perspectiva do docente como um profissional reflexivo nos permite 
construir a noção de autonomia como um exercício, como forma de 
intervenção nos contextos concretos da prática onde as decisões são produtos 
de consideração da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das 
situações. (CONTRERAS, 2002, p. 197) 

 

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

envolve:  
um sujeito, com iniciativa, senhor de suas ações e de suas escolhas. Um 
sujeito que constitui sua identidade com base na relação com o outro, nas 
trocas, na construção coletiva do conhecimento. Portanto, um sujeito 
interativo, que acolhe ideias alheias ao mesmo tempo em que constrói as 
suas próprias. 
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É no planejamento que se dá esse constante exercício do debate de ideias, de 

consideração dos diferentes pontos de vista e do intercâmbio de opiniões. A construção da 

autonomia diz mais respeito à forma como os docentes atuam profissionalmente e à maneira 

como se constituem como profissionais por meio das relações que estabelecem entre si.  

O diálogo e as negociações que surgem no momento do planejamento coletivo podem 

contribuir para a construção de uma relação profissional pautada na colaboração, no 

entendimento e na solidariedade entre os professores, configurando um constante 

aprendizado.  

Contreras (2002), ainda abordando a construção da autonomia por meio das relações, 

faz referência a uma disposição para um encontro pedagógico, no qual “as convicções e 

pretensões abrem um espaço de entendimento no qual podem se desenvolver por meio do 

diálogo, tanto em sua significação como em sua realização” (p. 200). 

 

Gráfico 10 – Dificuldade na realização do trabalho coletivo 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Dentre os professores participantes da pesquisa, o Gráfico 10 mostra que 55,2% 

discordam totalmente da afirmação de que a proposta do Ensino Modular dificulta o trabalho 

coletivo, o que nos revela sua eficácia em romper com o isolamento profissional, tão 

característico da cultura docente. As falas de professores transcritas a seguir refletem tal 

conclusão:  
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A forma de planejar tornou-se coletiva e muitas atividades também são 

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 prática em sala de aula, pois 

valorizo as trocas de experiências. (Professor 23) 

 

Apoiando-se em autores como Lortie (1975), Fullan e Hargreaves (2001), Perez-

Gómes (2001), Lima (2002) e Morgado (2005), Passos (2016) constata que esse isolamento é 

resultado da própria arquitetura das escolas, que separa cada professor em sua sala de aula, 

dificultando a interação, bem como decorre da sobrecarga de tarefas burocráticas, da grade de 

horários e da organização do currículo disciplinar. 

Como apontado por Thurler (2001), esse isolamento também pode ser provocado pelo 

medo que alguns professores têm de expor seu trabalho ao grupo; de compartilhar suas 

práticas e, com isso, terem suas estratégias apropriadas por outros; ou ainda, de serem 

julgados por ineficientes, de sofrerem acusações de que querem ser melhores que os outros, 

por não quererem solicitar a ajuda dos colegas, bem como pela recusa de modificarem suas 

práticas. 

Nesse sentido, a organização do ensino por blocos proposta pelo Ensino Modular 

reduz a quantidade de documentos a serem preenchidos pelo professor num mesmo espaço de 

tempo. Se, a cada rodada, o professor lida com apenas três turmas, tem menos diários de 

classe para preencher, uma menor quantidade de trabalhos e atividades para preparar e para 

corrigir. A proposta também amplia os espaços de diálogo entre os professores, que 

semanalmente se encontram nas HACs para discutir o planejamento da rodada, articular 

atividades em conjunto, traçar estratégias para facilitar a aprendizagem de determinados 

alunos e atender a pais/responsáveis.  

Essa partilha e essa interação entre os profissionais da instituição, segundo Fortes e 

Flores (2009 apud PASSOS, 2016), são aspectos fundamentais no estabelecimento do 

trabalho coletivo e da colaboração entre os docentes, pois levam em conta as diversas formas 

de trabalho e as diferentes relações entre os membros do grupo, exigindo que realizem 

diversas atividades com objetivos construídos e acordados por todos.  
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Gráfico 11 – A organização das rodadas e o cumprimento do cronograma planejado 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Segundo o Gráfico 11, 10,3% dos professores que responderam ao questionário 

discordam totalmente que a organização dos Encontros em rodadas facilita o cumprimento do 

planejamento. Esse dado, quando associado à resposta de um dos professores, revela que esse 

tipo de organização pode não apenas dificultar o cumprimento do que foi planejado pelo 

professor (que, nesse caso, precisa retomar repetidas vezes boa parte dos conteúdos já 

trabalhados), como também significar um obstáculo para o avanço na aprendizagem dos 

alunos, que acabam por esquecer o que aprenderam, em razão da ruptura do contato com o 

conteúdo no único espaço onde este é utilizado – a escola: 

 

Em relação ao processo de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, 

acredito que a falta de rotina (aulas semanais) em nossa EMEF seja um ponto 

dificultador nas aulas de Língua Inglesa, pois quando ocorre a troca dos 

blocos os alunos ficam 25 dias sem o contato com o inglês e quando voltam 

para a rodada, sempre preciso retomar muitos conteúdos, por vezes, 

"esquecidos", já que a maioria não tem contato com inglês fora da escola. 

(Professor 1) 

 

Outra necessidade evidente talvez seja a de contextualizar os conteúdos trabalhados à 

realidade dos alunos, aproximando o que estudam na escola do que veem em seu dia a dia 

fora desse espaço.  
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 Pouco mais de 50% dos professores concordam em parte com a afirmação que diz 

respeito à organização das aulas em rodadas como elemento facilitador do cumprimento do 

que se planeja. Diante disso, faz-se necessário lembrar da importância do planejamento no 

trabalho docente, enquanto esboço do percurso a ser trilhado para se alcançar os fins 

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

 

um processo contínuo que se preocupa com “o para onde ir” e “quais as 
maneiras adequadas para chegar lá”, tendo em vista a situação presente e 
possibilidades futuras, para que o desenvolvimento da educação atenda tanto 
as necessidades do desenvolvimento da sociedade, quanto as do indivíduo. 
(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 os percursos para os resultados 

que se quer alcançar.  

Cada rodada tem a duração de 5 semanas. São aproximadamente 25 dias de trabalho 

(distribuídos de acordo com o número de aulas previsto na grade curricular para cada 

disciplina) com uma mesma turma, nos quais não só o planejamento, mas também a 

distribuição das atividades em função do tempo são fundamentais.  

E esta é a queixa de alguns dos professores, mais especificamente dos chamados 

especialistas, cujo número de aulas é menor ao longo da semana, que afirmam não terem 

tempo de concluir as temáticas previstas no planejamento.  

Concluímos, assim, o quanto é importante para o professor não só estabelecer os 

rumos de suas ações por meio do planejamento, mas principalmente prever o 

desenvolvimento dessas ações no tempo, lembrando sempre da possibilidade de reajustar e 

redimensionar o que foi previsto, lançando mão de diferentes estratégias para a conclusão do 

que havia sido proposto.  

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

professor pode resgatá-lo e sequenciar o trabalho, sempre que necessário. 
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Gráfico 12 – Recursos do Ensino Modular enquanto facilitadores do trabalho docente 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Muitas são as queixas dos professores no que diz respeito à disponibilidade de 

materiais e recursos para a execução de seu trabalho, e essa questão proposta ao grupo de 

professores participantes da pesquisa nos revela isso. O Gráfico 12 indica que, dentre eles, 

34,5% concordam em parte e 31% discordam em parte com a afirmação de que os recursos 

disponíveis facilitam o trabalho em módulos. 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) 

 

Já 20,7% dos professores do grupo discordam totalmente que os recursos disponíveis 

facilitam a ação no Ensino Modular. O Professor 22, por exemplo, queixa-se do pouco 

investimento que há em recursos para a efetivação do trabalho. 

Essa luta por melhores condições de trabalho e recursos tem sido pauta de 

reivindicações de professores e seus sindicatos ao longo do tempo, poucas das quais têm sido 

atendidas. 

Anualmente, no CEU EMEF Jaguaré, a equipe escolar elabora seu Plano de Metas, em 

que uma das etapas consiste na discriminação dos materiais a serem utilizados e na previsão 

de gastos para a compra desses recursos. Essa previsão é feita ao final de cada semestre, com 
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vistas a antecipar a compra de materiais. Isso reforça a importância do planejamento na ação 

docente, no qual as necessidades podem ser apontadas e clarificadas aos responsáveis pela 

aquisição de materiais. 

A proposta do Ensino Modular traz outro desafio ao grupo de profissionais da escola: 

a composição das chamadas Salas Modulares, que consiste em equipar as salas de aula 

ambiente com materiais didáticos e pedagógicos que visam facilitar a aprendizagem dos 

alunos e a condução das aulas pelo professor. A montagem das salas também exige, além do 

planejamento dos professores, uma ampla discussão com os alunos, que podem sugerir aos 

professores quais recursos eles acreditam facilitar a construção de conhecimentos nas aulas de 

Matemática, Língua Portuguesa, História etc.  

A composição dessas salas tem sido pauta dos termos de visita elaborados pela 

Supervisão Escolar e das discussões nos encontros formativos com os professores. Algumas 

ações foram empreendidas junto aos alunos, ao grupo do Grêmio Estudantil e aos próprios 

professores, porém a equipe escolar ainda não conseguiu efetivar a constituição dessas salas, o 

que aponta para a necessidade de essa temática constar na pauta formativa junto ao grupo de 

professores.   

 

Gráfico 13 – O horário das aulas enquanto dificultador do trabalho do professor 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

De acordo com o Gráfico 13, dos professores que responderam ao questionário, 34,5% 

concordam em parte que o horário das aulas no Ensino Modular dificulta o seu trabalho. Os 

horários dos Encontros, como são chamadas as aulas na proposta da escola, são organizados 

pelo Diretor para terem duração de até 2 horas e 15 minutos, porém esse tempo muitas vezes 



69 
 

 
 

não é visto como proveitoso pelos professores, que, por vezes, queixam-se da demora dos 

alunos na realização 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 estão muito mais agitados e a concentração 

total durante três aulas seguidas é quase impossível de acontecer. (Professor 

1) 

 

Já 27,6% dos professores do grupo discordam em parte que a organização do horário 

dos Encontros dificulta a realização 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 à questão discordam totalmente 

que a maneira como é organizado o horário das aulas dificulte o desenvolvimento do seu 

trabalho, percebendo, inclusive, mudanças positivas em seu fazer com o aumento na duração 

dos Encontros, como nos revelam as falas a seguir:  

 

Com a organização e distribuição das aulas no sistema Modular, o preparo de 

minhas aulas passou a ser focado no número de aulas que terei em 

determinada turma e em determinado dia. (Professor 1)  

 

Planejo muito mais minhas aulas. Pois ficar 2h15m exige preparo e dinâmica. 

(Professor 8) 

 

Mais tempo de duração das aulas me permite iniciar e terminar certos temas. 

(Professor 21) 
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Planejar a aula por um tempo maior. Por outro lado, as atividades têm 

começo meio e fim. (Professor 28)  

 

Conseguir finalizar uma tarefa adaptando o tempo à quantidade de atividades 

para os que têm maior ou menor dificuldade, contemplando um número maior 

de alunos quando comparada às escolas regulares. Oportunizar ao aluno 

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

 

De fato, a organização do horário no ensino em módulos requer do professor um 

planejamento mais cuidadoso para cada etapa da aula, que deve ser pensada levando-se em 

consideração o interesse dos alunos e a maneira como aprendem. Além disso, o desafio do 

professor começa em atrair e manter a atenção dos alunos para aquilo que deseja ensinar-lhes, 

em meio a tantos estímulos e a uma quantidade cada vez maior de informação e de fácil 

acesso. 

 

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

 

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

proposta pedagógica do Ensino Modular.  

 

Gráfico 14 – Aproveitamento do maior tempo das aulas pelos alunos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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O Gráfico 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 

dúvidas com seus professores, ao passo que 27,6% discordam em parte dessa afirmação.  

A falta de aproveitamento de alguns alunos pode estar relacionada à sua falta de 

interesse pelos conhecimentos construídos em sala de aula, à ausência 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 educação seja, justamente, estabelecer 

esse diálogo entre teoria e prática, educando para a vida. 

No início de 2018, quando da reunião de organização inicial, a equipe escolar se 

propôs a um movimento um pouco diferente: antes de elaborar o planejamento para o 

primeiro bimestre, decidiu dialogar com os pais/responsáveis 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 espaço, considerar de fato seus interesses e atrelá-los ao trabalho desenvolvido 

na unidade. Contudo, essa iniciativa se perdeu ao longo do tempo; a questão de retomar as 

falas dos pais/responsáveis e dos alunos para dar continuidade ao processo de diálogo e 

participação foi esquecida, e muitos professores se queixaram dessas rupturas que 

frequentemente acontecem em nosso trabalho.  

 

Gráfico 15 – Tempo dedicado pelos alunos na conclusão das atividades 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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O Gráfico 15 mostra que 34,5% dos professores participantes da pesquisa concordam 

em parte que a duração dos Encontros faz com que os alunos demorem mais tempo para 

concluir suas tarefas. Já 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 está constantemente conectada às redes sociais, 

utilizando-se de diversos meios de comunicação 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 lápis, da caneta e da borracha.  

 

Gráfico 16 – Participação e envolvimento dos alunos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

O Gráfico 16 mostra que 37,9% dos professores respondentes concordam em parte que 

os alunos são mais participativos e envolvidos com as atividades propostas. Outros 31% 

discordam em parte da melhora na participação e envolvimento dos alunos como 

consequência do ensino em módulos. 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 à 

falta de envolvimento dos discentes nas atividades propostas por seus professores. 
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Esse mesmo gráfico evidencia a divergência de opiniões a respeito da participação dos 

alunos no Ensino Modular, pois 10,3% dos professores concordam totalmente que os alunos 

são 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 não se conhece os alunos com os quais se trabalha, a tarefa de melhorar sua 

participação nas atividades propostas torna-se ainda mais difícil. Atrair-lhes ao que se passa 

na escola, envolvê-los nas tarefas implica saber do que gostam, do que lhes interessa, 

conhecer sua visão de mundo, de escola, o que projetam para si e seu futuro. Requer conhecer 

sua realidade e buscar compreendê-la. 

Diante do desafio de saber quem são nossos alunos, decidimos que uma das temáticas 

a ser estudada em nosso Projeto Especial de Ação (PEA)2 deste ano seria a identidade de 

nossa comunidade, traçando o perfil de nossos alunos, de suas famílias e do bairro do Jaguaré. 

Elaboramos um questionário destinado às famílias, cujas perguntas foram elaboradas a 

partir dos seguintes eixos: 

 

 Caracterização dos membros da família/moradores da residência do aluno. 

 Tipo e estrutura da moradia. 

 Data de mudança para o bairro. 

 Considerações sobre o bairro. 

 Rotina da família. 

 Considerações sobre a escola. 

 Aspirações para o futuro. 

 Participação na escola. 

 Hábitos de leitura. 

 

                                                           
2 Os PEAs consistem em instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, cuja construção, 
reflexão, execução, avaliação e redimensionamento se dão nos momentos de formação coletiva, nas JEIFs. Os 
PEAs apontam, a partir das prioridades estabelecidas na Política Educacional da SME, as ações a serem 
realizadas, as responsabilidades na execução dessas ações, bem como a avaliação das práticas que visam à 
melhoria da qualidade social da educação (SÃO PAULO, 2014a). 
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Obtivemos um bom retorno dos questionários enviados aos pais/responsáveis, e o 

grupo de professores está envolvido no processo de tabulação dos dados. 

Já os alunos têm sido submetidos a um questionário eletrônico, com questões que 

versam sobre os seguintes temas: 

 

 Caracterização do aluno e da família. 

 Caracteriação de sua moradia. 

 Qualidade do sono. 

 Refeições diárias. 

 Meio de transporte utilizado para chegar até a escola. 

 Hábitos de estudo/leitura. 

 Participação dos pais/responsáveis nas atividades da escola. 

 Envolvimento e tempo gasto nas tarefas de casa. 

 Tempo gasto com meios de comunicação e redes sociais. 

 Satisfação com a escola. 

 Pontos positivos e negativos da escola. 

 Envolvimento em atividades esportivas. 

 Participação em outras atividades extraescolares. 

 Sugestões para melhorar a escola. 

 

O entorno da escola abriga muitas organizações não governamentais (ONGs), as quais 

muitos de nossos alunos frequentam. Assim, paralelamente aos questionários, decidimos nos 

organizar em pequenos grupos para visitar algumas dessas organizações em nossos momentos 

de estudo coletivo, a fim de conhecer o trabalho que realizam e verificar a possibilidade de 

estabelecer parcerias com essas instituções.  

Entre as instituições visitadas pelo grupo está o Centro Israelita de Apio 

Multidisciplinar (CIAM), cujo público-alvo são crianças com deficiência na faixa etária de 0 a 

14 anos, o que para nós é excelente, haja vista que o CEU EMEF Jaguaré atende 32 crianças 

com deficiência, que poderiam ser acompanhadas por profissionais da Psiquiatria, Psicologia, 

Fonoaudiologia, Terapia Ocupacional e Assistência Social que trabalham nessa instituição. 

Alguns de nossos alunos já frequentam esse espaço no contraturno escolar, porém soubemos 

da possibilidade de incluir muitos outros nesses atendimentos. 
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Outro grupo visitou a Organização Aquarela, que popularmente chamamos de 

recreação, instituição que atende 80 crianças na faixa etária de 6 a 12 anos, das quais 30 são 

da nossa escola. Na Aquarela as crianças participam de atividades esportivas e recreativas, de 

incentivo à leitura, de revitalização de áreas verdes da comunidade, informática, 

musicalização, teatro, artes visuais, além de receberem duas refeições diárias. 

Fomos também à Unidade Básica de Saúde (UBS) Vila Nova Jaguaré, que conta com 

profissionais nas áreas de Ginecologia, Psiquiatria, Psicologia, Pediatria, Terapia 

Ocupacional, Geriatria, Odontologia, Clínica Médica e equipes do Programa Saúde da 

Família. 

Parte do grupo esteve na Sociedade Benfeitora Jaguaré, instituição dividida em Centro 

de Educação Infantil (CEI), que atende cerca de 120 crianças entre 0 e 3 anos; Centro da 

Criança e do Adolescente (CCA), que atende crianças de 6 a 14 anos no contratruno escolar, 

para a realização de atividades de reforço escolar, práticas esportivas, recreação, dança, teatro, 

musicalização, reciclagem e artesanato com materiais não estruturados, além das refeições. 

Muitos de nossos alunos também frequentam essa recreação, e fomos informados de que há 

uma lista de espera de aproximadamente 300 crianças inscritas no CCA.  

A Benfeitora Jaguaré também oferece diversos cursos de qualificação profissional para 

adolescentes de 14 a 16 anos: Ajustador e Desenhista Mecânico, Assistente Administrativo 

com Telemarketing, Assistente de Departamento Pessoal e Assistente de Tecnologia da 

Informação, Web Designer, Confeitaria, Padaria e muitos outros. À noite, oferece Educação 

para Jovens e Adultos (EJA). 

Visitamos, ainda, o Programa Social Santa Cruz - Jaguaré Caminhos, que também 

atende crianças de 0 a 3 anos e 11 meses nos CEIs Vila Nova e Santa Luzia; crianças e 

adolescentes em dois CCAs (Santa Cruz e Bom Jesus); um Centro de Inclusão Educacional 

(CIE), destinado ao atendimento interdisciplinar das crianças que frequentam a instituição, 

com psicólogos, fonoaudiólogos, fisioterapeutas e assistente social; e, por fim, um Centro 

Cultural e Profissionalizante (CCP) para maiores de 14 anos. 

Essas ações realizadas pelo grupo nos momentos de estudo coletivo têm permitido, 

além de conhecermos melhor nossa comunidade escolar, o bairro em que estamos e as 

possibilidades oferecidas pelas instituições do entorno, também observar nossos alunos em 

outros espaços que não os da escola e perceber diferenças em seus comportamentos e atitudes.  

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

diferentes espaços e percebemos seu envolvimento, participação, interesse e alegria em 
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participar das atividades desenvolvidas. Eles são assíduos, pontuais aos horários e poucos são 

os conflitos desencadeados ao longo do período em que estão nas instituições. 

As perguntas levantadas a partir dessas visitas foram: Como a escola pode estabelecer 

com os alunos uma relação prazerosa como a que experimentam nesses locais? Como tornar a 

escola um espaço igualmente atrativo e agradável aos alunos, em que as atividades 

desenvolvidas dialoguem com suas necessidades e anseios?  

Esperamos, com nosso estudo, não só identificar tais possibilidades, mas 

principalmente pensar estratégias que aproximem a escola das famílias, de modo a se sentirem 

igualmente protagonistas do processo educativo. 

 

Gráfico 17 – Distração dos alunos e o aumento no tempo das aulas 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

Conforme demonstra o Gráfico 17, dos professores que participaram da pesquisa, 

37,9% concordam totalmente que o Ensino Modular permite que os alunos se dispersem com 

mais facilidade, já que o tempo de aula é 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 não conseguiam manter o foco por muito 

tempo. (Professor 26) 
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Existem dias em que os alunos estão muito mais agitados e a concentração 

total durante três aulas seguidas é quase impossível de acontecer. (Professor 

1) 

 

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

complementa sua opinião afirmando que:  

 

A dispersão (ou não) do aluno tem tudo a ver com a metodologia do professor 

e não 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 comunicação, as 

mudanças tecnológicas, o acesso da população a um número maior de informações e o 

estabelecimento de novas maneiras de relacionar-se por meio das redes sociais adentram às 

escolas e às salas de aula, forçando o professor a lidar, para além da diversidade sociocultural 

dos alunos, com a complexidade dos novos tempos. Tais condições evidenciam “que se 

deveriam rever as formas de conceber o ensino, a aprendizagem e as relações escolares. Rever 

concepções e, sobretudo, rever as práticas de ensino” (p. 11).  

Organizar a aula a partir dos interesses dos alunos, levantar suas hipóteses, considerar 

aquilo que já sabem a respeito de determinado assunto, dar-lhes a oportunidade de testar essas 

hipóteses, comprová-las ou refutá-las, sistematizar seus achados por meio de diferentes tipos 

de registros e instigar-lhes a curiosidade para conhecerem ainda mais podem ser estratégias 

que não só facilitem a organização do tempo em sala de aula, como também estimulem os 

alunos a um maior envolvimento durante as aulas. 
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Gráfico 18 – Maior facilidade na compreensão dos conteúdos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
  

Como mostra o Gráfico 18, dos professores participantes da pesquisa, 48,3% 

concordam em parte com a afirmação de que o Ensino Modular possibilita maior 

compreensão dos conteúdos trabalhados por parte dos alunos; outros 20,7% dos professores 

discordam em parte dessa afirmação. 

Tanto um dado como o outro chamam a atenção para a necessidade de se diversificar a 

forma como os conhecimentos têm sido apresentados e construídos junto aos alunos. Sua 

dificuldade pode estar atrelada à metodologia utilizada pelo professor; todavia, pode também 

estar relacionada às defasagens na aprendizagem dos alunos ao longo de sua trajetória escolar. 

Isso também pode apontar para uma realidade que ultrapassa os muros e adentra à 

escola e às salas de aula: a situação de vulnerabilidade social à qual parte dos alunos do CEU 

EMEF Jaguaré estão submetidos. Se lhes falta o acesso a itens primordiais como condições 

dignas de moradia, saneamento básico, saúde, alimentação e segurança, sua aprendizagem 

pode ser afetada e seu desenvolvimento pode, sim, ser comprometido.  

Eis aí outra tarefa assumida pela escola para além do educar: o cuidar mediante a 

tarefa de estabelecer parcerias com as Redes de Proteção compostas por órgãos como o 

Conselho Tutelar, o Centro de Referência e Assistência Social (CRAS), Postos e Unidades 

Básicas de Saúde, profissionais como psicólogos, fonoaudiólogos e psicopedagogos, entre 

outros, na tentativa de superar algumas problemáticas e facilitar a aprendizagem escolar 

desses alunos.  
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Gráfico 19 – Prejuízo na dinâmica da aula devido à conversa dos alunos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

De acordo com o Gráfico 19, do total de professores que respondeu ao questionário, 

44,8% concordam em parte que os alunos conversam muito e, com isso, atrapalham a 

dinâmica das aulas, o que talvez tenha relação com a falta de envolvimento e a baixa 

participação dos alunos ao longo dos Encontros.  

Ora, se os conteúdos trabalhados não despertam o interesse dos alunos, estão 

desconectados da sua realidade, não dialogam com suas necessidades e anseios, ou ainda, não 

são compreensíveis aos alunos, é provável que estes procurem algo que de fato desperte a sua 

atenção, como conversar com os colegas, por exemplo.  

A proposta do Ensino Modular prevê a superação do desafio de adequar a mensagem 

aos seus ouvintes, na esperança de efetivar a compreensão dos conteúdos trabalhados e a 

melhoria da aprendizagem dos alunos e, consequentemente, de sua participação e interação 

com colegas e professores nos Encontros.  
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Gráfico 20 – Facilidade em acompanhar mudanças das rodadas e trocas de sala de aula 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

Como mostra o Gráfico 20, dos professores respondentes, 37,9% concordam em parte 

que os alunos acompanham com tranquilidade a mudança das rodadas e a troca de sala de 

aula, o que acontece com frequência no ensino em módulos; outros 24,1% discordam em 

parte dessa afirmação. Já 17,2% dos professores participantes da pesquisa concordam 

totalmente que os alunos acompanham com tranquilidade a mudança de rodadas e a troca de 

sala propostas pelo Ensino Modular, enquanto outros 17,2% discordam totalmente dessa 

afirmação. A seguir, duas falas de professores que refletem essa dualidade de opiniões entre 

as dificuldades de acompanhamento das aulas e a conquista por parte dos alunos no que diz 

respeito à organização por rodadas: 

 

Em relação ao processo de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, 

acredito que a falta de rotina (aulas semanais) em nossa EMEF seja um ponto 

dificultador nas aulas de Língua Inglesa, pois quando ocorre a troca dos 

blocos os alunos ficam 25 dias sem o contato com o inglês e quando voltam 

para a rodada, sempre preciso retomar muitos conteúdos, por vezes, 

"esquecidos", já que a maioria não tem contato com inglês fora da escola. 

(Professor 1) 

 

O ensino modular prepara o educando para a troca de sala. (Professor 23) 
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Os estudantes contam com o suporte dos inspetores, que são os responsáveis por 

orientá-los em relação ao horário dos professores e à troca de sala. Os inspetores também 

servem de apoio ao próprio professor, que também conta com o auxílio desses profissionais 

para esclarecer dúvidas com relação às turmas em que dará aulas, especialmente os docentes 

que se encontram no módulo sem regência, aos quais cabe substituir os professores ausentes 

na escola. 

 

Gráfico 21 – Dificuldade dos alunos em compreender e relacionar conteúdos trabalhados 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

O Gráfico 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 conteúdos trabalhados; já 27,6% discordam em parte dessa afirmação. 

O estabelecimento de relações entre os diferentes conteúdos trabalhados pelos 

professores é um dos resultados esperados a partir de um planejamento coletivo, que começa 

com a escolha do Eixo Temático que norteará a ação dos professores, tanto do Bloco A como 

do Bloco B. Ao se estabelecer a temática a ser trabalhada nas rodadas, é necessário considerar 

os interesses, as dificuldades e as possibilidades dos alunos. Ao se articular o planejamento 

dos diversos componentes curriculares que integram os diferentes blocos, é possível propiciar 

condições para que os alunos encontrem pontos convergentes entre os diferentes 

conhecimentos construídos.  
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A seguir, analisaremos os dados que revelam características do trabalho dos 

professores a partir do Ensino Modular. 

 

6.4 Eixo 4: A postura dos professores com relação à proposta do ensino em módulos 

 

Gráfico 22 – Mais tempo para trabalhar com temas de interesse do aluno 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Conforme demonstra o Gráfico 22, 55,2% dos professores que responderam à pesquisa 

concordam em parte que o Ensino Modular permite o trabalho com outros temas do interesse 

do aluno, já que o tempo de aula é maior; outros 24,1% concordam totalmente com a 

afirmação. Sobre isso, dois professores afirmam:  

 

Exigiu-se que a elaboração do planejamento ocorra de forma atrativa, 

interessante e diversificada para suprir o interesse dos alunos dentro dos 

conteúdos propostos. (Professor 2) 

 

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

 

Outra mudança importante evidenciada pelas falas dos professores é a disposição para 

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

conteúdos. (Professor 23) 

 

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

 

Embora os gráficos anteriores apontem para a dispersão dos alunos em sala de aula e 

pouco concordem que estes sejam mais participativos na proposta do ensino em módulos, o 

fato é que esses adolescentes se interessam por algo. Uma estratégia possível ao professor é 

construir, junto com seus alunos, o planejamento das aulas, incluindo os interesses, as dúvidas 

e as inquietações deles; trabalhar a partir dessas informações e relacioná-las ao conhecimento 

que deseja construir com seus alunos. 

 

Gráfico 23 – Relacionamento entre os professores 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

No que diz respeito ao relacionamento entre os professores, o Gráfico 23 mostra que 

48,3% concordam em parte que houve uma melhora; 10,3% concordam totalmente com essa 

afirmação; 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 prática em sala de aula, pois 

valorizo as trocas de experiências. (Professor 23) 
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Consigo escutar mais meus colegas professores das mesmas turmas, 

planejando juntos, compartilhando as mesmas luzes e angústias, que antes 

pesavam somente sobre mim. (Professor 15) 

  

Porém, 20,7% dos professores que responderam à questão discordam totalmente que 

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

 

[...] nenhuma prática que exerça o domínio e a confiança do trabalho em 

grupo. (Professor 22) 

 

Esse é um dado bastante significativo do ponto de vista do desenvolvimento da 

parceria e da colaboração no trabalho docente. O ensino em módulos pressupõe, como 

característica fundamental, o diálogo, a troca e as negociações, que favorecem a construção e 

o desenvolvimento das relações. Surge como uma alternativa para uma profissão que favorece 

cada vez mais o individualismo e o isolamento.  

Percebemos, nesse sentido, que a proposta do Ensino Modular ainda está em processo 

de favorecer o estabelecimento de vínculos de confiança no grupo, ou seja, as relações de 

parceria, bem como o trabalho coletivo entre os professores. 

 

Gráfico 24 – Construção de vínculo e boa relação com os alunos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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O Gráfico 24 revela que 41,4% dos professores participantes da pesquisa discordam 

totalmente de que tenham dificuldade em construir vínculos e uma boa relação com os alunos, 

o que se evidencia na fala do Professor 25, que aponta para um melhor relacionamento com 

alunos. 

Já 27,6% dos professores concordam em parte que no Ensino Modular tenham 

dificuldade de construir vínculos e uma boa relação com seus alunos. Por sua vez, 17,2% 

discordam em parte dessa afirmação, e ainda, outros 10,3% concordam totalmente que o 

ensino em módulos dificulta o estabelecimento de vínculo e de uma boa relação com os 

alunos. 

Autores como Wallon (1968, 1989) e Vygotsky (1998) discorrem sobre a importância 

das interações sociais e sua influência no desenvolvimento cognitivo do ser humano. E o 

estágio da adolescência, 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 construída por 

meio das relações na escola pode determinar a qualidade das aprendizagens dos alunos e seu 

interesse ou não pelos objetos de conhecimento. O vínculo e a qualidade das interações 

professor-aluno exercem influência direta na maneira como o aluno entende e lida com seus 

estudos. 

Mais uma vez, a presente pesquisa lança luz sobre a importância de se pensar e 

desenvolver estratégias de ensino que facilitem a aprendizagem dos alunos. Leite (2006) 

destaca o papel da mediação na construção das relações: 

 
Nesse sentido, a qualidade da mediação do professor pode gerar diferentes 
tipos de sentimentos na relação sujeito-objeto. Ou seja, o trabalho concreto 
do professor em sala de aula (suas formas de interação com os alunos, suas 
estratégias para abordar os conteúdos, os tipos de atividades que propõe, os 
procedimentos de correção e avaliação, por exemplo) certamente tem uma 
influência decisiva na construção dessa relação. (p. 258) 
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Gráfico 25 – Professor e aluno se conhecem e trabalham melhor juntos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Conforme mostra o Gráfico 25, embora 27,6% dos professores concordem totalmente 

que o Ensino Modular possibilita que professores e alunos se conheçam e trabalhem melhor 

juntos, outros 48,3% concordam em parte com essa afirmação. Isso nos faz atentar para a 

possibilidade de que o estabelecimento de vínculo e de uma relação com os alunos é uma das 

necessidades formativas dos professores que atuam no Ensino Modular. 

Placco (2012) também analisa as relações que ocorrem em sala de aula como 

possibilidades de desenvolvimento não só dos alunos, mas também de seus professores. 

Embora, ao falarmos em relações pedagógicas na sala de aula, automaticamente 

estabeleçamos conexões com termos como organização, planejamento, conteúdos, didática, 

sistematização etc., e ao nos referirmos às relações pessoais/interpessoais e sociais em sala de 

aula, nossa tendência seja pensarmos nas questões afetivas, expectativas, vontades, valores, 

crenças etc., conferindo assim um caráter opositivo entre ambas as relações, há quem as 

interprete como aspectos relacionados e interligados. 

Tanto as relações pedagógicas quanto as relações pessoais/interpessoais e sociais na 

sala de aula são movimentos dos sujeitos que ocupam esse espaço, e constantemente 

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

 
Cada um dos âmbitos dos sujeitos – pessoal, interpessoal, social, cognitivo, 
afetivo –, em qualquer interação, está sincronicamente presente e nenhum 
deles é afetado ou se transforma sem que os outros sejam também 
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transformados. A qualidade da interação estabelecida é fundamental para 
que a construção e a transformação cognitivo-afetivo-social de cada um dos 
parceiros ocorram na direção do pleno desenvolvimento de ambos, como 
pessoas. (PLACCO, 2012, p. 63) 

 

Com base nos estudos de Vygotsky, Placco (2012) aponta que é por meio das e nas 

relações que internalizamos e nos apropriamos do que é culturalmente produzido, sejam esses 

produtos crenças, valores ou conhecimentos. Nesse sentido, aprendemos e desenvolvemos 

habilidades de nos relacionarmos com o mundo e com o outro por meio da convivência, 

resultando em mudanças de consciência, ações e valores, o que possibilita o desenvolvimento 

de novas habilidades, a construção de novos conhecimentos e, consequentemente, o 

processamento de nossa formação identitária.  

Placco (2012) assinala, ainda, que a comunicação e a linguagem são as bases para essa 

relação e podem tornar-se objetos que favoreçam ou dificultem essa construção. Tal 

afirmação revela a importância das palavras escolhidas e utilizadas por professores e alunos 

em seus processos de comunicação e troca.  

A autora utiliza o conceito de sincronicidade para descrever as dimensões técnicas e 

humanas presentes nas relações pessoais e pedagógicas que ocorrem na sala de aula, para 

interpretar e explicar as ações do professor, e também descreve a consciência desse processo 

intrínseco a esse profissional:  

 
ocorrência crítica de componentes políticos, humano-interacionais e 
técnicos, que se traduz em sua ação, ocorrência essa que gera movimento 
que é ação de e entre professor-aluno-realidade. Esse movimento engendra 
novas compreensões da totalidade do fenômeno educativo, no qual há 
reestruturação contínua e consistente de todos, em cada um e na relação 
entre esses componentes, na medida em que se define e redefine um projeto 
pedagógico coletivo. (PLACCO, 2012, p. 67) 

 

O conceito de sincronicidade, portanto, refere-se aos produtos da cultura que não 

apenas influenciam as ações dos professores, mas também as constituem, que são 

perfeitamente perceptíveis a ele e que revelam a intencionalidade de seus atos. Essa 

intencionalidade, somada à intencionalidade de seus alunos, é capaz de produzir relações e 

mudanças significativas para ambos, quer no campo cognitivo, quer no afetivo ou no pessoal. 

O modo como o professor se relaciona com seus alunos demonstra o quanto este se 

importa com o desenvolvimento social, emocional e cognitivo deles. As escolhas que faz 

expressam não só seu conhecimento, mas também seu compromisso com a formação de um 

sujeito crítico e capaz de intervir na realidade em que vive. 
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A construção das relações não se dá de maneira tranquila, e sim no confronto. Trata-se 

aqui do confronto de ideias, posturas, concepções e visões de mundo com o outro e consigo 

mesmo, o que pode resultar na mudança.  

Sobre esse processo, Placco (2012) destaca que: 

 
O confronto com a mudança não é algo tranquilo e nem ocorre sem 
resistências. A busca de justificativas ao trabalho para que fique como está, a 
não percepção das ocorrências da prática e da necessidade de alienação 
contrários ao movimento da consciência e do confronto, são contingências 
da própria vida, do cotidiano. Mas, ou há movimento de busca de superação 
desta alienação – mesmo que momentânea e reconhecida como tal – ou há 
possibilidade de consciência crítica. (p. 114) 

 

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

relações pedagógicas e pessoais entre professores e alunos, e possibilitar a mudança.  

 

Gráfico 26 – Mediação de conflitos na sala de aula 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

De acordo com o Gráfico 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 dispõem dessa habilidade; 13,8% concordam totalmente com a afirmação; e 10,3% 

discordam totalmente que o ensino em módulos lhes 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, o que justifica sua preocupação em reconhecer ou não sua habilidade para tal 

tarefa.  

São frequentes os momentos em que professores trocam experiências referentes aos 

desafios e dificuldades vivenciadas em sala de aula, com alunos e turmas específicas, em 

busca de compartilhar suas angústias e de receber o apoio de seus colegas, de membros da 

equipe de apoio e de gestores escolares.  

Com frequência, alguns encontros de JEIF3 são pautados por essa troca, revelando a 

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

 

Gráfico 27 – Dificuldade no acompanhamento da aprendizagem de todos os alunos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 
 

Conforme mostra o Gráfico 27, dos professores que responderam ao questionário, 

37,9% discordam em parte que têm dificuldade para acompanhar mais de perto a 

aprendizagem de todos os alunos, especialmente quando se trata daqueles que não 

acompanham o ritmo da turma. Por passarem mais tempo em sala de aula com os alunos, os 

professores aumentam as possibilidades de um olhar mais atento para as necessidades dos que 

precisam de maior acompanhamento.  

                                                           
3 Jornada Especial Integral de Formação: 25 horas-aula, das quais 8 horas são destinadas à formação permanente 
em serviço (SÃO PAULO, 2013). 
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A seguir, o relato de um dos professores, que evidencia essa mudança em sua prática a 

partir do ensino em módulos:  

 

Diálogo com os meus pares permitiu a troca de informações dos alunos com 

dificuldade, facilitando buscar estratégias diversificadas para dirimir esse 

problema; possibilitou uma visão ampla a partir do todo (todas as turmas) 

para o particular (característica 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 dispõe, e, em consequência, 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 

afirmação a seguir:  

 

Acompanhamento mais do grupo e não do aluno [...] não é possível fazer um 

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

 

Por isso, é necessário que os alunos que tiverem suas dificuldades identificadas sejam 

acompanhados não só por um, mas por todos os docentes envolvidos em seu processo 

educativo, para que, juntos, empenhem esforços para que eles avancem em seu 

desenvolvimento. Os encontros de troca e de diálogo proporcionados aos professores por 

meio da organização em módulos favorecem o estabelecimento de estratégias para garantir 

um acompanhamento mais efetivo desses alunos, bem como a proposição de ações a serem 

realizadas com eles.  
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Gráfico 28 – Cansaço e sobrecarga do professor 

 
 Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

 

Dos professores respondentes, o Gráfico 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 afirmação. Porém, diferentemente do que ocorre no ensino 

seriado, os professores do Ensino Modular preenchem uma quantidade menor de 

documentação por período e têm um menor número de atividades avaliativas para corrigir. 

Em razão da organização do tempo em rodadas e considerando que em cada rodada os 

professores lecionam para apenas três turmas, não há um excesso de documentação 

pedagógica. O que pode ocorrer, não só no ensino em módulos, mas em qualquer tipo de 

organização escolar, é o acúmulo de tarefas que não são realizadas em tempo.  

É de conhecimento dos professores a importância de manter atualizados a 

documentação pedagógica e os registros que evidenciam seu trabalho, o percurso formativo 

dos alunos e a regularidade e progressão de suas aprendizagens. Em se tratando da educação 

pública, é dever dos funcionários prestar contas de seu trabalho e dos resultados deste a 

qualquer cidadão que assim o desejar.  

Além disso, os professores dispõem de duas horas-livres remuneradas para organizar 

seus registros e a documentação referente ao processo de ensino-aprendizagem, mais três 

horas-atividade, com duração de 45 minutos cada uma. Com a proposta da organização em 

módulos, uma dessas horas-atividade passou a ser realizada em conjunto com outros 
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professores, o que não foi considerado como favorável pela totalidade dos professores, como 

vemos a seguir:  

 

Necessidade de dar maior atenção aos prazos; diminuição de uma HA semanal 

que foi substituída por HAC (inclusive outra HA, substituída por HAC do 

Ensino Integral), implicando em menos tempo para a elaboração dos 

planejamentos e registros individuais. (Professor 9) 

 

Apesar da diminuição das horas-atividade individuais, entendemos que houve ganho 

quanto à 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 

elaborá-los. 

A compreensão que se deve ter a partir do ensino organizado em ciclos, facultado aos 

sistemas de ensino pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBN) no 9.394/96 

e implantado na RMESP desde 2014 com o Programa mais Educação São Paulo, considera:  

 

a organização 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 favoreça a continuidade, a interdisciplinaridade e a 
progressão, princípios fundamentais para uma educação de qualidade. 
Implica em ação e responsabilidade coletiva. Contudo, a responsabilidade 
coletiva não se limita à obrigação "de resultados" de final de percurso. Ela é 
exercida no cotidiano por meio do conjunto de decisões tomadas pela equipe 
escolar, das ações que ela empreende, dos meios que mobiliza ao longo da 
duração do ciclo para oferecer a seus alunos condições de aprendizagem 
ótimas e de garantia de seus direitos [...] o conceito de Ciclo está associado a 
múltiplas estratégias de acompanhamento pedagógico complementar e 
inserido no contexto da avaliação para a aprendizagem. Para trabalhar em 
ciclos, os professores e a equipe escolar envolvida deverão permanentemente 
colocar em questão a reinvenção de suas práticas pedagógicas e ter em vista 
a organização do trabalho dentro de cada escola de forma integrada e 
participativa. (SÃO PAULO, 2014b, p. 74) 

 

 Do mesmo modo, a possibilidade de ampliação do tempo para o diálogo proposto pelo 

Ensino Modular favorece ainda mais o trabalho a partir da proposta da rede municipal, de 

organização em ciclos, enxergando o aluno ao longo do seu processo de escolarização, em um 

trabalho que é de responsabilidade coletiva, e não somente do professor que leciona para ele 

em determinado ano. Quando as dificuldades, as angústias e também as conquistas do 
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trabalho docente são compartilhadas, certamente a sensação de sobrecarga tende a diminuir, 

porque o esforço passa a ser do grupo, e não de um só.  

 

Gráfico 29 – Preferência pela organização seriada em relação ao ensino em módulos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

O Gráfico 29 revela a aceitação que a proposta do Ensino Modular tem para 27,6% 

dos professores que responderam ao questionário. Porém, a mesma porcentagem de docentes 

concorda em parte com a preferência pela organização seriada da maioria das escolas da 

RMESP, em detrimento da organização proposta pelo ensino em módulos.  

Outros 20,7% discordam em parte que preferem a organização do ensino em séries ao 

organizado em módulos. Dos respondentes, 6,9% concordam plenamente que preferem a 

organização seriada em detrimento da modular. E há, ainda, 17,2% dos professores que não 

souberam responder à questão, por terem vivenciado o trabalho docente somente a partir da 

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

 

Não tenho muito parâmetro para responder, pois só lecionei dentro do ensino 

modular. (Professor 29) 

  

Concluímos que as opiniões estão bastante divididas em relação à preferência dos 

professores por um ou outro tipo de organização escolar. O fato é que, com todas as 

divergências, o índice de professores que participam do processo de remoção e indicam outras 
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unidades escolares é muito pequeno. A maioria dos professores permanece trabalhando no 

CEU EMEF Jaguaré há pelo menos três anos, como apontado no Gráfico 4.  

Não acreditamos na permanência desses professores apenas pelo fato de a escola ser 

de fácil acesso, ou pela comodidade de estar próxima de suas residências. Possivelmente, há 

outros fatores que influenciam a não remoção deles, como a possibilidade de combinar 

diferentes horários de trabalho (haja vista que há turmas tanto do Ensino Fundamental I como 

do Fundamental II nos períodos da manhã e da tarde); a garantia do acúmulo de cargos e da 

compatibilidade de horários que permitam o tempo para refeição e para a locomoção do 

servidor entre suas unidades de trabalho; as relações e parcerias construídas entre os 

professores, alunos e demais funcionários do espaço.  

Há que se considerar também, como justificativa para a permanência do grupo, o fato 

de que, a cada mudança de unidade escolar, a pontuação obtida pelo professor por meio da 

soma dos dias trabalhados e do chamado “tempo na casa” diminui, levando-o à perda de 

posições em sua classificação e, consequentemente, à possibilidade de não conseguir aulas no 

dia da atribuição. Sejam quais forem as justificativas, o grupo de professores do CEU EMEF 

Jaguaré tem permanecido na escola, trabalhando para a consolidação do ensino em módulos.   

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

partir da proposta do ensino organizado em módulos.  

 

6.5 Eixo 5: Consequências para o trabalho pedagógico a partir do ensino em módulos 

 

Gráfico 30 – Professores diferentes pensando em diferentes estratégias 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Quanto à elaboração de diferentes estratégias, o Gráfico 30 indica que 51,7% dos 

professores participantes da pesquisa concordam em parte que o Ensino Modular propicia tal 

prática. Outros 34,5% concordam totalmente que a proposta do ensino em módulos possibilita 

que diferentes professores pensem diferentes estratégias de ensino-aprendizagem. 

Em nossos estudos do PEA sobre a temática da construção da democracia na escola, 

deparamos com a retomada que Jean Houssaye faz dos estudos de Pierre Bourdieu acerca do 

habitus e da violência simbólica exercida para sua imposição aos sujeitos. Houssaye (2005) 

facilmente reconhece esse mesmo movimento exercido sobre os alunos pela instituição de 

ensino e seus profissionais. O autor afirma que o docente que deseja modificar sua prática 

acaba por tomar consciência do poder de que ele próprio dispõe, por meio do qual vem a 

exercer uma espécie de violência simbólica educativa sobre os discentes.  

Propor aos alunos uma prática pedagógica diferente daquela a que já estão habituados é 

também exercer sobre eles um tipo de violência muito forte (é assim que eles encaram a 

situação num primeiro momento). A novidade introduzida gera medo, insegurança, 

desestabiliza os alunos a ponto de reagirem com intensidade à mudança (HOUSSAYE, 2005). 

 Introduzir uma nova prática pedagógica, segundo esse autor, visa “dar poder” aos 

alunos, o que exige que eles tomem posse e assumam o que lhes está sendo oferecido. O ato 

de os alunos assumirem o dispositivo de poder ocorre simultaneamente à organização que 

fazem dos novos saberes adquiridos, permitindo-lhes apropriar-se de novos jeitos de aprender. 

O que está em jogo, nesse caso, é a participação dos alunos em seu próprio processo de 

formação, no qual o professor não “abre mão do poder”, mas apenas o exerce de outro modo.  

 

Gráfico 31 – Aumento do estresse e da sobrecarga de trabalho do professor

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Como mostra o Gráfico 31, dos professores que responderam ao questionário, 31% 

discordam em parte da afirmação de que o Ensino Modular aumenta o estresse e a sobrecarga 

de trabalho do professor. Esse número está bem próximo dos 27,6% dos professores que 

concordam em parte com essa afirmação, revelando que há, sim, alguns pontos de tensão 

vivenciados no dia a dia dos professores no que diz respeito ao trabalho com base em uma 

proposta diferenciada. Tal situação fica ainda mais evidente por meio da fala de um dos 

professores, transcrita a seguir, que revela que há tanto angústias como descobertas na rotina 

dos professores dessa escola:  

 

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

sobre mim. (Professor 15) 

 

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

mudanças julgadas importantes para o êxito do ensino em módulos, ainda não se efetivaram: 

 

Tenho dificuldades de ver essa interdisciplinaridade na prática. O modular é 

um sistema diferenciado, mas em uma escola com práticas iguais, pouco 

investimento (recursos) para fazer acontecer, falta de diálogo e de 

participação de todos... o que é frustrante para mim. (Professor 16) 

  

Sabemos que toda mudança gera desgastes, que são vivenciados pelos sujeitos com 

maior ou menor intensidade. Para alguns, o processo de mudança funciona como um desafio 

capaz de movê-los; para outros, porém, é um fator que gera ansiedade, desconforto e tensão.  

Os sintomas desse estresse podem resultar em alterações perceptíveis, como irritação, 

cansaço físico, problemas de saúde, aumento no número de docentes afastados por licença 

médica, afastamento do grupo, ansiedade e situações de tensão.   

 Em 2017, o grupo de professores que trabalhava nos anos iniciais do Ciclo de 

Alfabetização vivenciou uma proposta de mudança que implicou diversas situações de 

estresse e desgaste, tanto físico como emocional. A decisão, por parte da comunidade escolar, 

de optar pela adesão ao Programa “São Paulo Integral” para as crianças do 1o e do 2o ano foi 

extremamente desafiadora para toda a equipe. Fomentar a concepção do que é o Ensino 

Integral, compreender que este não consiste somente na ampliação do tempo de permanência 

dos alunos na escola, mas em assegurar a qualificação dessa expansão do tempo de 
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aprendizagem, de modo a possibilitar a superação da fragmentação do currículo, das ações 

promovidas, da organização dos tempos e espaços na escola, passou a ser o desafio naquele 

momento. Somado a isso, a composição dos “Territórios do Saber” e a diversificação do 

currículo oferecido foram e têm sido, até hoje, nossas maiores preocupações.  

 Em quase um ano e meio de Educação Integral, permanecem as situações de angústia 

por parte dos professores, muitas vezes de cansaço por parte das crianças em passar mais de 7 

horas na escola, principalmente porque grande parte delas já vem de uma jornada que tem 

início às 7 horas da manhã, com as atividades da recreação que frequentam no contraturno 

escolar. Tal permanência nos propõe refletir sobre a real necessidade de nossa escola oferecer 

o Ensino Integral, haja vista que as instituições do entorno já o fazem e, até mesmo, o próprio 

espaço do CEU Jaguaré, com suas diversas atividades de judô, capoeira, vôlei, futsal, balé, 

hip-hop, natação, hidroginástica, zumba, xadrez, tênis de mesa, iniciação ao tênis e tantos 

outros projetos. Persistem também os desafios de articulação entre os diferentes saberes, a 

exploração e o uso dos diversos espaços para além da sala de aula, e a proposição de 

diferentes estratégias de ensino-aprendizagem.   

 

Gráfico 32 – Integração das diferentes áreas do conhecimento 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Dos professores que responderam à pesquisa, o Gráfico 32 mostra que 62,1% 

concordam em parte que o ensino proposto em módulos permite a integração entre as 

diferentes áreas do conhecimento. Outros 20,7% concordam totalmente com essa afirmação, o 

que pode ser evidenciado pela declaração de um dos docentes:  
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Começamos a trabalhar em equipe para definir o planejamento e os projetos 

de cada rodada que possibilitavam integrar diferentes ideias e trocar 

aprendizados não só com os docentes, mas também com a Coordenação 

Pedagógica da escola. (Professor 12) 

 

Planejar coletivamente possibilita essa integração, o que também facilita – e muito – a 

aprendizagem dos alunos, à medida que conseguem estabelecer relações dos conhecimentos 

construídos com o que já viram em determinada aula ou já conhecem. 

Relacionar as diferentes áreas do conhecimento supera a fragmentação dos conteúdos 

apresentados, propondo um saber globalizado, para alunos igualmente completos. 

 

Gráfico 33 – Organização dos conteúdos trabalhados 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
 

Sobre os conteúdos, o Gráfico 33 indica que 51,7% dos professores concordam em 

parte que o Ensino Modular permite organizá-los melhor ao longo das rodadas, enquanto 

27,6% concordam totalmente com essa afirmação. 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 duração 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 

dinâmica. (Professor 8) 
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Com a organização e distribuição das aulas no sistema Modular, o preparo de 

minhas aulas passou a ser focado no número de aulas que terei em 

determinada turma e em determinado dia. A título de exemplo, quando tenho 

as três últimas aulas (seguidas) em uma mesma classe, devo considerar que o 

tempo maior de duração da aula poderá contribuir ou não para aquilo que 

desejo alcançar como meta naquele dia. (Professor 1) 

 

Gráfico 34 – O aumento no número de aulas e o crescimento dos conflitos 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

Dos professores respondentes, o Gráfico 34 mostra que 34,5% concordam em parte 

que o Ensino Modular permite que os conflitos em sala de aula aumentem, enquanto 20,7% 

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

 

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

escola. (Professor 20) 

 

Talvez os professores atribuam o aumento nos casos de indisciplina à quantidade de 

aulas que passam com a mesma turma. Contudo, ao mesmo tempo que reconhecem o 

crescimento dos conflitos, apontam que aprenderam a lidar com diferentes situações, usando 

novas estratégias, como demonstra a fala de um deles:  

 

Aumento dos conflitos me fez aprender ou usar diferentes estratégias para 

resolvê-los. (Professor 26) 
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É importante compreender que o conflito é inerente às relações sociais e que, em se 

tratando do ensino em módulos, no qual o tempo para a construção dessas relações é ainda 

maior, é possível que as situações conflituosas também sejam potencializadas. Tanto os 

jovens como os adultos podem lidar com os conflitos de forma crítica, reflexiva e 

transformadora. Para isso, são imprescindíveis o diálogo, a escuta e o respeito no 

encaminhamento das discussões, possibilitando aos envolvidos a tomada de decisão com 

vistas à superação dos conflitos.  

Importa ao professor também compreender que a construção das relações não é algo a 

ser relegado a um segundo plano, em detrimento do trabalho com os conteúdos. De acordo 

com as reflexões já apontadas, a maneira como se relacionam professor-aluno/aluno-aluno 

pode favorecer ou não a aprendizagem e o trabalho em sala de aula.  

São aspectos indissociáveis da prática pedagógica a relação com o outro e a relação 

com o saber construído. Ambas merecem um especial olhar, não só por parte dos professores, 

mas de toda a equipe escolar. 

 

6.6 Eixo 6: Mudanças na prática dos professores a partir da proposta do Ensino 

Modular 

 

Com relação à ocorrência ou não de mudanças no trabalho do professor a partir da 

implementação do Ensino Modular, os dados do Gráfico 35 evidenciam o posicionamento dos 

professores que participaram da pesquisa. 

 

Gráfico 35 – Ocorrência de mudanças na prática com a implementação do Ensino Modular 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  
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Segundo o gráfico, 86,2% dos professores afirmaram que ocorreram mudanças em sua 

prática a partir da implementação 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 são 

realizadas de forma coletiva, sinto que dialogamos mais para desenvolver o 

trabalho na perspectiva do ensino modular. (Professor 6) 

 

A minha prática em sala de aula e o planejamento foram completamente 

modificados a partir do Ensino Modular, porque começamos a trabalhar em 

equipe para definir o planejamento e os projetos de cada rodada que 

possibilitavam integrar diferentes ideias e trocar aprendizados não só com os 

docentes, mas também com a Coordenação Pedagógica da escola. (Professor 

12) 

 

Outras falas apontam para a mudança no trabalho a partir dos Eixos Temáticos:  

 

Considerar o eixo temático para Sala de Recursos4 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 organização 

estimula o professor a pensar estratégias mais diversificadas e outros métodos 

menos convencionais de explicar os conteúdos e trazer o aluno para "dentro" 

da aula, deixando de ser apenas ouvinte ou copista. Muitas vezes algumas 

dessas estratégias não são bem-sucedidas, mas acredito que no modular, mais 

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

 

Há 13,8% de professores no grupo que afirmam não terem modificado suas práticas a 

partir da proposta do ensino em módulos; que afirmam ter dificuldade de ver essa mudança ou 

                                                           
4 As Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), antes denominadas Salas de Apoio e Acompanhamento à 
Inclusão (SAAIs), são destinadas à oferta do Atendimento Educacional Especializado, no contraturno escolar, 
em caráter complementar ou suplementar para educandos e educandas público-alvo da educação especial, desde 
que identificada a necessidade desse serviço, após avaliação pedagógica/estudo de caso (SÃO PAULO, 2016). 
 



102 
 

 
 

não reconhecer as transformações advindas da implantação, como revelado nas falas 

transcritas a seguir:  

 

Ensino modular não muda nada, se fosse outra forma de ensino estaríamos na 

mesma situação... a quebra de ritmo constante [...] corpo docente incompleto, 

excessivo número de alunos [...] pouco investimento, alunos de inclusão sem 

devidos cuidados [...] fazem qualquer tipo de ensino naufragar!!!!! (Professor 

22) 

 

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

  

Uma análise importante a ser considerada refere-se ao trabalho dos professores que 

lecionam no Ensino Fundamental I, os chamados polivalentes, responsáveis pelo ensino de 

Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, Geografia e História (agrupadas na disciplina 

Natureza e Sociedade), do 3o ao 5o ano. As falas transcritas a seguir reafirmam a importância 

de tal reflexão:  

 

Preocupação apenas com a disciplina ministrada. (Professor 7) 

 

A principal mudança na minha prática foi ter que me debruçar às disciplinas 

específicas, sendo que minha formação é de polivalência. Em suma, as minhas 

práticas pedagógicas ganharam um foco específico. (Professor 14) 

 

Planejamento de apenas uma disciplina; *Organização e avaliação individual 

das atividades dos alunos (devido ao aumento de alunos); *Esforço 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 língua portuguesa de acordo com a rotina diária 

de cada turma. (Professor 18) 
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A partir da proposta do ensino organizado em módulos, esses professores passaram a 

escolher dedicar-se somente ao ensino de um dos componentes curriculares, o que lhes 

conferiu mudanças em suas práticas, que poderiam caminhar, fatalmente, na contramão da 

construção do trabalho coletivo proposto no Ensino Modular. Essa é uma das preocupações 

que envolvem o dia a dia da Coordenação Pedagógica e dos professores que lecionam nessas 

turmas, especialmente porque a proposta exige maturidade por parte dos alunos para 

acompanhar a mudança de horários e de salas, que, ao longo de todo o 3o ano, é feita 

inteiramente com a ajuda do professor, que acompanha as turmas, direcionando-as às salas 

onde ocorrerão as próximas aulas.  

Outra preocupação refere-se à diretriz da SME-SP, de que o processo de alfabetização 

das crianças seja consolidado até o final do 3o ano, justamente à época em que iniciam no 

Ensino Modular. São muitas as mudanças que ocorrem nessa fase: o turno na escola, o uso 

mais frequente da letra cursiva, o aumento do número de professores e, por fim, uma nova 

organização pedagógica. A quantidade de informações a que as crianças são submetidas 

atualmente tem resultado em ausência de foco e concentração, bem como em alterações 

significativas no seu comportamento. Prova disso foi nossa experiência com o Ensino Integral 

no ano de 2017, em que a quantidade de atividades e a rápida mudança de foco entre uma e 

outra geraram estresse, cansaço e agitação nas crianças, resultando no aumento dos casos de 

indisciplina e de desgaste físico, psicológico e emocional dos professores.  

A partir dos dados coletados e das provocações por eles suscitadas, faz-se necessário 

retomar, na seção seguinte, a importância do papel do Coordenador Pedagógico como par 

avançado dos professores, responsável principalmente por organizar os processos formativos 

que possibilitem a composição de grupos colaborativos, de comunidades de aprendizagens 

formadas por profissionais comprometidos em refletir a partir da problemática da escola e em 

trabalhar em prol da melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem. 
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7. O COORDENADOR PEDAGÓGICO E A FORMAÇÃO EM SERVIÇO 

 

A rotina escolar é marcada por muitos acontecimentos, alguns emergentes, outros 

pontuais, porém, todos permeiam o dia a dia do Coordenador Pedagógico. Atendimento a 

pais/responsáveis, orientação aos alunos e aos professores, planejamento de reuniões, 

elaboração de bilhetes e comunicados, agendamento de saídas pedagógicas e culturais, 

preenchimento e encaminhamento de documentação à DRE, formações e reuniões externas, 

Conselhos de Classe, festas e eventos, organização das reuniões de pais/responsáveis, 

articulação do Projeto Político-Pedagógico e muitos outros. Algumas atribuições que de fato 

lhe pertencem e outras tantas que lhe são atribuídas.  

Sem dúvida, o destaque da ação do Coordenador Pedagógico está em sua atuação 

enquanto formador, atribuição que, segundo Campos e Aragão (2012, p. 38), “pode dar 

visibilidade para seu desempenho e demarcar a importância de sua existência na composição 

da equipe gestora da escola”. 

Conforme Benachio e Placco (2012), o surgimento sistematizado da formação 

continuada em serviço no Brasil é datado de 1970, quando as mudanças provocadas pelo 

desenvolvimento exigiram uma resposta das organizações humanas e da escola. Segundo as 

autoras, o termo “formação continuada” remetem à ideia de um indivíduo que está em 

permanente construção, um processo marcado somente por seu início, porém sem prazo para 

concluir-se. O caráter inconcluso e construtivo da formação é intrínseco ao próprio exercício 

da docência, repleto de incertezas, diversidades e ajustes em seus contextos.  

De acordo com Placco (2010 apud BENACHIO; PLACCO, 2012), a formação 

continuada é um  
processo complexo que envolve a apropriação de conhecimentos e saberes 
sobre a docência, necessários ao exercício profissional, em que se toma a 
escola como lócus privilegiado para a formação. Parte-se do pressuposto do 
professor como sujeito capaz de criar e recriar sua própria formação, 
assumindo-se como protagonista desse processo. Entende-se que a formação 
é um processo em que o professor vivencia de forma deliberada e consciente 
a construção de sua autonomia e autoria profissional, em um movimento de 
ser, pensar e fazer docência. (p. 58) 

 

 Para as autoras, formação continuada em serviço é aquela desenvolvida no interior da 

escola, com foco em uma realidade específica e direcionada aos professores de determinado 

contexto: “Uma atividade contínua e sistemática que o professor em exercício realiza com o 

objetivo de ter um melhor desempenho em suas ações pedagógicas 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 formação continuada em serviço tem o objetivo de  

 

ser um espaço de tematização dos problemas concretos à luz da realidade 
socialmente vivida, aproximando a escola da problematização e da crítica 
das relações sociais, políticas e culturais que a cercam e atravessam; espaço 
não de mera aplicação de estratégias pedagógicas, recriando o sentido 
coletivo da ação, da corresponsabilização e da autoformação crítica, e 
possibilitando o repensar da própria condição subjetiva, profissional e 
política em que os docentes se inscrevem. (apud BENACHIO; PLACCO, 
2012, p. 63) 

 

Benachio e Placco (2012) também reforçam a premissa já enunciada anteriormente, da 

importância das relações humanas no processo de construção de conhecimento. É na interação 

do homem com o meio que há a apropriação do que foi construído culturalmente, a 

significação de suas ações e sua própria constituição enquanto sujeito que aprende. 

A profissionalidade do Coordenador Pedagógico 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 interação existentes, e o modo 

como a instituição se organiza pode favorecer ou não o estabelecimento das relações. Se 

professores e alunos, professores e professores, professores e coordenadores interagem, é 

tarefa do Coordenador Pedagógico pensar e organizar esses momentos, constituindo-os em 

espaços formativos (CAMPOS; ARAGÃO, 2012, p. 40). Segundo essas autoras, o docente se 

forma como tal no exercício de sua profissionalidade, na tomada de decisões, no ato de 

planejar, no diálogo e nas trocas com seus pares, nas práticas que realiza, nas estratégias de 

que lança mão, no exercício do pensar e nas reflexões que busca fazer com que seus alunos 

aprendam.  

Benachio e Placco (2012) reforçam a ideia de que o professor se constitui e é 

constituído nas relações que estabelece com o meio, na medida em que imprime suas marcas e 

é igualmente influenciado pela instituição. Entre os elementos que permeiam esse processo 

estão: sua jornada de trabalho; as relações que estabelece no local; suas certezas e suas 

dúvidas; as satisfações e as angústias referentes à sua prática; o que e como ensina; e as 

concepções que estão por detrás de sua ação pedagógica. 

Para Canário (2000), a formação 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 
criação e no funcionamento de equipes que trabalham na concretização de 
um projeto. (p. 80) 

 

Quando os professores se unem para refletir sobre suas ações, o Coordenador 

Pedagógico exerce papel fundamental como articulador das questões do cotidiano escolar, 

num processo de formação continuada e centrada na instituição.  

De acordo com Geglio (2008 apud CAMPOS; ARAGÃO, 2012), o Coordenador 

Pedagógico “exerce um relevante papel na formação continuada do professor em serviço, e 

esta importância se deve à própria especificidade de sua função, que é planejar e acompanhar 

a execução de todo o processo didático-pedagógico da instituição” (p. 41). 

A articulação do trabalho pedagógico com o processo de formação docente 

contextualizada à escola é o que possibilita a mudança, seja ela individual ou coletiva. É a 

partir da transformação dos indivíduos que se processam as mudanças na realidade 

(CANÁRIO, 2006 apud CAMPOS; ARAGÃO, 2012).   

Há nas escolas tempos e espaços estabelecidos e organizados para encontros 

periódicos entre os professores, que compreendem as Reuniões Pedagógicas, as Horas de 

Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPCs, na rede de ensino estadual de São Paulo), as reuniões 

de reciclagem em algumas instituições privadas, entre outras. Em se tratando da RMESP, as 

reuniões de JEIF destinadas à formação dos professores em serviço são distribuídas ao longo 

da semana, geralmente divididas em 2 (duas) horas-aula por dia. Na rotina do Coordenador 

Pedagógico (como é o meu caso), de um total de 8 (oito) horas de trabalho, 3 (três) delas são 

destinadas a esses momentos de estudo, discussão e reflexão. 

Campos e Aragão (2012) apontam a necessidade de o Coordenador Pedagógico, 

enquanto profissional responsável por esses momentos em boa parte das escolas, priorizar as 

formações, em vez de ocupar esses espaços com diálogos aleatórios à realidade escolar, ou 

com tarefas meramente burocráticas.    

Thurler (2001) assinala que o caminho entre o trabalho coletivo articulado a partir das 

formações e focado em determinado problema didático, e sua prática no dia a dia da escola é 

bastante longo. Sobre esses problemas, as ações coletivas têm pouco efeito no sentido de 

provocar mudanças nas metodologias adotadas pelos professores, na gestão da sala de aula e 

na maneira como lidam com os diferentes tempos e percursos de aprendizagem dos alunos. 

Por sua vez, as experiências desenvolvidas pelos professores que tentam inserir novas práticas 
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de ensino-aprendizagem em suas salas de aula revelam potencial para a mudança, mas são 

pouco consideradas. 

Diante disso, muitos deles são levados a pensar que não fazem parte dos processos de 

mudança empreendidos nas escolas, que seus esforços na tentativa de estabelecer práticas 

diferenciadas são desvalorizados no momento em que se pensa a formação contínua de 

professores.  

O sucesso da ação pedagógica está ligado à capacidade dos professores em estabelecer 

diferentes estratégias para lidar com a heterogeneidade dos alunos em um contexto de 

trabalho tão complexo, e um dos motores essenciais à mudança consiste na análise consciente 

dos funcionamentos, dos êxitos e fracassos dos sujeitos, da comparação crítica 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 reflexão crítica sobre as práticas pedagógicas, os problemas 

abertos e as necessidades de formação” (THURLER, 2001, p. 170). 

Garrido (2015) considera esse trabalho de formação continuada de professores a tarefa 

mais fundamental do Coordenador Pedagógico, por meio da qual é possível “subsidiar e 

organizar a reflexão dos professores sobre as razões que justificam suas opções pedagógicas e 

sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho” (p. 9). 

É também por meio da formação em serviço, ainda segundo Garrido (2015), que se 

desenvolve a profissionalidade docente, pela tomada de consciência do seu fazer e do 

contexto em que atua, na busca por soluções para a superação das problemáticas existentes e 

pela retomada constante da reflexão sobre a prática. Esta, embora essencial, não se constitui 

uma tarefa simples. Em primeiro lugar, porque não há fórmulas que definam qual o melhor 

tipo de abordagem ou estratégia para o planejamento dos momentos formativos. O que há são 

experiências bem-sucedidas, elaboradas a partir do contexto de cada escola e da busca por 

soluções adequadas à sua realidade. Em segundo lugar, porque mudanças implicam o 

reconhecimento dos “limites e deficiências no próprio trabalho” (GARRIDO, 2015, p. 10). 

Mudar significa, portanto, questionar práticas e experiências construídas e validadas 

pelo grupo ao longo do tempo; propor a reflexão (e até mesmo o abandono) sobre crenças, 

valores e concepções arraigados em nosso fazer e que constituem quem somos, pessoal e 

profissionalmente. Implica deixar a “zona de conforto”; lidar com nossas diferenças, medos e 

inseguranças; abrir-se para enfrentar os conflitos e as possíveis transformações nas relações, o 

que certamente provocará alterações na cultura e organização escolar. 
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Ainda sobre a formação de professores em serviço, Placco e Silva (2015) tratam da 

necessidade de considerá-la a partir das seguintes dimensões: 

 

 Dimensão técnico-científica, não do ponto de vista de uma formação específica 

apenas por área do conhecimento, mas que rompa a barreira da fragmentação dos 

conteúdos e articule os diferentes saberes. 

 Dimensão da formação continuada, tão necessária ao profissional docente e que, 

quando compreendida em sua complexidade e inúmeras possibilidades, permite o 

questionamento, a inquietação, a busca por novas informações, a apropriação dos 

saberes e a motivação para ir além do sabido. 

 Dimensão do trabalho coletivo e da construção coletiva do projeto pedagógico, 

que estabelece a cooperação como meio para superar o isolamento e a solidão 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 formação intencional bem 

planejada. 

 Dimensão dos saberes para ensinar, que vão desde o conhecimento a respeito do 

aluno, passando pelos conhecimentos e estratégias mais eficazes e abrangendo o 

compromisso com seu fazer e os objetivos neste imbricados. 

 Dimensão crítico-reflexiva, que exige compromisso tanto do sujeito que está em 

formação como do seu formador, no processo metacognitivo de refletir sobre si 

mesmo e sobre suas ações, submetendo-as a avaliações e ajustes quando necessário. 

 Dimensão avaliativa, que permite ao professor não só coletar dados a respeito do 

seu fazer, mas também analisá-los, refletir sobre eles, questioná-los e propor 

diferentes intervenções na busca por aperfeiçoar o seu fazer. 

 

Placco e Silva (2015) destacam a importância de tais dimensões no processo formativo 

dos professores, porém ressaltam sua pouca ou nenhuma eficácia, se dissociadas da reflexão a 

respeito de como o professor aprende e de quais condições de trabalho lhes são oferecidas, o 

que, segundo as autoras, tem relação direta com o modo de organização da escola, que pode 

ou não facilitar a inserção de suas aprendizagens à prática.  

Acerca disso, Imbernón (2009) ressalta que o que legitima o processo de formação é 

sua contribuição para o desenvolvimento profissional no contexto do trabalho e da 
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aprendizagem do professor, o que evidencia seu papel na consolidação de mudanças nos 

sistemas de ensino.  

 Ao tratar da formação centrada na escola, Almeida (2015) afirma que a apropriação 

dos professores em relação às mudanças estabelecidas dependerá do sentido que estes 

atribuem às tarefas que desempenham. E ainda, que a possibilidade de sucesso dessas 

inovações está intimamente ligada aos processos formativos que consideram a história, a 

cultura e a identidade da instituição, e que permitem aos seus profissionais compartilhar as 

experiências que acumularam ao longo de suas trajetórias.  

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

Cada escola tem características pedagógicas-sociais irredutíveis quando se 
trata de buscar soluções para os problemas que vive. A realidade de cada 
escola, não buscada por meio de inúteis e pretensiosas tentativas de 
“diagnóstico”, mas como é sentida e vivenciada por alunos, pais e 
professores, é o único ponto de partida para um real e adequado esforço de 
melhoria. (p. 12) 

  

 Thurler (2001) afirma que o êxito de uma proposta inovadora depende do que pensam 

e fazem os professores a respeito dela. São eles que a efetivam junto aos alunos, no modo 

como planejam e articulam as diversas situações de aprendizagem, o que depende não apenas 

de como compreendem as inovações, mas também da vontade em integrá-las à sua prática 

cotidiana. 

Toda mudança, como já assinalado em seções anteriores, sugere desajustes, novas 

acomodações, e pode revelar necessidades. Considerar as mudanças a partir de um plano de 

formação continuada que coloque os professores no centro do processo de seu 

desenvolvimento, ligando-os a elas, reforça a necessidade do trabalho coletivo, no qual os 

docentes sejam protagonistas do seu planejamento, expressando suas percepções em relação 

aos aspectos que precisam de transformação; sejam participantes dos processos decisórios e 

suas percepções constituam tanto o ponto de partida como o de chegada de todos os esforços a 

serem empreendidos (THURLER, 2001). 

Nesse plano, os professores são percebidos como corresponsáveis por seu 

desenvolvimento e devem engajar-se ativamente no processo, dispondo de seus saberes para 

que novas competências sejam construídas. Em parceria uns com os outros, definem juntos os 

problemas a serem pesquisados, bem como a aplicação das soluções para esses problemas, 

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

construção de conhecimentos. 

 
Visto que são designados – ou se designam – como responsáveis 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 aplicação. (THURLER, 2001, p. 173) 

 

7.1 Proposta de formação 

 

A reflexão, a discussão e os subsídios para a prática apresentados nesta seção têm 

apoio em Japiassu (1976) e em Martins (2005), em textos que tratam da temática do trabalho 

interdisciplinar e com projetos. 

 Após o levantamento das dificuldades apontadas pelos docentes que responderam ao 

questionário eletrônico, elaboramos algumas estratégias para os momentos de formação, na 

expectativa de propor alternativas para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo junto 

aos professores. 

Souza (2001) assinala a importância da constituição de um grupo enquanto condição 

primária da atividade do Coordenador Pedagógico, que envolve lidar com as diferenças e 

vivenciar conflitos na busca por superá-los. Segundo a autora, “um espaço de 

desenvolvimento e aprendizagens efetivos só existe de fato quando se contemplam as 

divergências. Afinal, é o pensamento divergente que propicia avanços no campo do 

conhecimento” (p. 33).  

Desse modo, a proposta envolve vários momentos (ou encontros), os quais são 

descritos a seguir. 

 

1o encontro  

Realizar uma “dinâmica das diferenças”. Em roda, propor afirmações ao grupo de 

professores com relação às suas preferências e gostos em assuntos diversos, e solicitar que, à 

medida que se identifiquem com o que for dito, deem um passo e se juntem no centro da roda. 

O objetivo dessa dinâmica é que cada professor identifique semelhanças e diferenças 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 definição do que consiste o trabalho em 

módulos na escola. 

 

2o encontro 

Solicitar aos professores que, em uma folha, façam um resgate de suas memórias, 

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

 

3o encontro  

Distribuir aos participantes, aleatoriamente, os registros feitos por seus colegas e 

solicitar que compartilhem com o grupo os relatos que receberam. Essa atividade também tem 

por objetivo conhecer o outro e perceber semelhanças e diferenças nas diversas histórias de 

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

 

4o encontro 

Assistir ao documentário 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 públicas do Brasil. Espera-se, com esse filme, despertar a sensibilidade do grupo 

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

 

5o encontro 

Compor com os professores um “varal dos sonhos”, no qual registrem suas 

expectativas para o trabalho em sala de aula nesse segundo semestre. Após a escrita, cada 

professor escolherá um sonho (que não o seu) e o lerá ao grupo, que terá a tarefa de refletir e 

sugerir propostas para a concretização do sonho lido. O objetivo para essa atividade é que os 

participantes se impliquem no processo, colaborando com propostas de ações que visem 

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

 

6o encontro 

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

experiências vividas. O relato poderá conter: 

 

https://www.videocamp.com/pt/movies?director=Cacau+Rhoden
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 a descrição do conteúdo abordado; 

 as metodologias utilizadas; 

 a especificação dos materiais utilizados; 

 as atividades propostas aos alunos; 

 as interações estabelecidas entre aluno-aluno; 

 as interações estabelecidas entre professor-professor; 

 as dificuldades e as facilidades enfrentadas; 

 outras informações que julgar pertinentes. 

 

O foco desse encontro é fazer com que cada professor atente para a dinâmica de suas 

aulas e para como as relações se estabelecem, sejam elas com o outro ou com o 

conhecimento. 

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

 

7o encontro 

Ouvir os relatos dos professores e deixar que o grupo teça comentários sobre o que foi 

lido, fazendo as observações que julgar pertinentes. Estimular o grupo a também sugerir 

outras metodologias que poderiam ser utilizadas pelo professor, além de propor estratégias 

para a solução 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 corresponsável por seu fortalecimento e 

desenvolvimento, bem como a planejar coletivamente. Este último objetivo tenta superar a 

dificuldade em relação ao planejamento coletivo, evidenciada pelo relato de um dos 

professores ao responder ao questionário. 

Após essa análise, seguir para outro momento da formação, que consistirá na leitura e 

discussão do texto Modalidades de interdisciplinaridade (JAPIASSU, 1976, p. 76-90), com 

vistas a relacionar a atividade com o proposto pelo autor. 

 

8o encontro 

Na primeira parte do encontro, fazer a leitura e discussão de outros dois relatos de 

prática, dentre os elaborados pelos professores no 6o encontro a partir das experiências vividas 

em sala de aula, seguidas da análise e proposição de outros modos de ensinar e trabalhar o 
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conteúdo abordado. A leitura de ambos os relatos será em sequência, buscando-se os pontos 

em comum, especialmente no que se refere à temática dos conteúdos abordados.  

A tarefa será, igualmente, pensar em estratégias de abordagem comuns para ambas as 

práticas, que possibilitem aos alunos estabelecer relações entre um componente curricular e 

outro. Trata-se de uma estratégia que visa refletir sobre a fragmentação entre os conteúdos e 

as possibilidades para rompê-la, e vislumbrar possibilidades de um trabalho com estratégias 

diferenciadas. 

Na segunda parte, em pequenos grupos, fazer uma reflexão com base na leitura do 

texto Convergências metodológicas (JAPIASSU, 1976, p. 117-119), na tentativa de 

estabelecer relações com as ideias levantadas a partir dos relatos de prática.  

Após a conversa nos pequenos grupos, socializar as discussões no grupo maior. 

 

9o encontro 

Nessa etapa da formação, proporemos aos participantes que se organizem em dois 

grupos distintos. Um deles fará a leitura e discussão do texto Obstáculos (JAPIASSU, 1976, 

p. 90-103), buscando identificar quais são os obstáculos que impedem ou dificultam a 

realização de um trabalho interdisciplinar; o outro lerá o texto Exigências (JAPIASSU, 1976, 

p. 103-115), levantando os elementos imprescindíveis para a realização de um trabalho 

coletivo. 

Em seguida, solicitaremos a cada grupo que compartilhe com os demais participantes 

as reflexões construídas.  

Esse encontro busca, à luz da teoria, refletir sobre a realidade da escola e identificar os 

possíveis entraves para a realização e/ou o aperfeiçoamento do trabalho interdisciplinar.  

 

10o encontro 

 Identificar que condições reunimos para, enquanto grupo que colabora entre si, 

trabalharmos todos juntos.  

 

11o encontro 

Usaremos a primeira parte deste encontro para avaliar os 10 encontros anteriores, 

ouvindo os professores a respeito de quais mudanças é possível identificar em suas práticas 

desde que se deu início a essa proposta de formação.  
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Buscaremos, ainda, estabelecer os rumos para os próximos encontros, acolhendo as 

sugestões e submetendo as estratégias seguintes à apreciação 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 discussão dos 

textos A organização do currículo escolar e os projetos (MARTINS, 2005, p. 47-52) e Papel 

do professor no trabalho com projetos (MARTINS, 2005, p. 52-56). 

 Como é pouco provável conseguir esgotar a leitura e discussão dos textos nos limites 

desse encontro, essa atividade será concluída no encontro seguinte. 

 

12o encontro 

Após o término da leitura e discussão dos textos, propor ao grupo de professores a 

escolha de um eixo temático para nortear a elaboração de um projeto coletivo para o último 

bimestre do ano.  

 

 13o e 14o encontros 

Esses dois encontros serão dedicados ao levantamento, discussão e sistematização das 

ideias surgidas até o momento, a partir da qual os participantes do grupo darão sugestões de 

temas para o projeto. As reflexões feitas pelo grupo a partir das leituras comporão um registro 

a ser consultado pelo grupo quando da elaboração do projeto.  

 

15o encontro 

Elaborar o projeto junto ao grupo de professores. 

 

Encontros subsequentes 

Serão destinados ao acompanhamento das ações do projeto, por meio de registros e 

relatos das práticas desenvolvidas pelos professores; do acompanhamento da aprendizagem 

dos alunos, por meio da observação e análise das atividades realizadas; da avaliação constante 

de cada etapa, com vistas à readequação e/ou ao estabelecimento de novas estratégias.  

Ao final do projeto, faremos uma avaliação do trabalho desenvolvido pelo grupo ao 

longo da formação, com a análise 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 formação.  
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8. CONSIDERAÇÕES DA PESQUISADORA  

 

A pesquisa aqui empreendida buscou documentar o processo de implementação da 

proposta pedagógica Ensino Modular no CEU EMEF JAGUARÉ, bem como os trâmites 

legais que se seguiram para sua efetivação. Trata-se de uma proposta que surgiu da iniciativa 

do Diretor da Unidade Escolar, mas que, em pouco tempo, tornou-se o projeto político-

pedagógico de toda a escola.  

Evidenciamos, ao longo deste estudo, com base na análise dos dados coletados, as 

percepções e as aprendizagens dos professores do CEU EMEF Jaguaré no decorrer do 

trabalho organizado em módulos, que abrangem o estudo e a elaboração das aulas a partir de 

eixos temáticos; a dedicação de mais tempo aos alunos; o rompimento com o pensamento 

fragmentado; uma melhor organização do trabalho pedagógico; a antecipação dos 

conhecimentos aos alunos; a mediação 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 temático, no planejamento das aulas, na determinação das 

estratégias e dos recursos utilizados, e na organização dos tempos e dos espaços, 

especialmente pelo fato de a escola ocupar um território bastante privilegiado como o do 

CEU. Acima de tudo, porém, o Ensino Modular possibilita o estabelecimento de parcerias e a 

construção do trabalho coletivo, tão necessário na superação do isolamento e do 

individualismo que permeiam boa parte das relações escolares, conforme evidenciado por 

Thurler (2001) e Passos (2016). 

Se as relações que vivenciamos são fundamentais para nossa aprendizagem e 

constituição enquanto sujeitos, como afirmam Wallon (1968, 1989), Vygotsky (1998) e 

Placco (2012), ter uma proposta pedagógica que facilita essa interação é um passo importante 

para a superação do rompimento e da fragmentação do trabalho pedagógico. 

Segundo Bondía (2002), as experiências – e pode-se acrescentar, as que resultam em 

aprendizagem – requerem do sujeito uma interrupção para pensar, olhar, escutar, emitir 

opinião, suspender o juízo, escutar o outro e calar quando necessário (p. 24). A aprendizagem 

depende, como evidenciado pelo autor, de um movimento do sujeito de permitir-se passar 

pela experiência, de abrir-se para ser tocado por ela. 

Muitos fatores podem influenciar a não abertura à experiência e à mudança: o medo do 

novo, do desconhecido, da desestabilização causada pelo que é diferente, dos transtornos 
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inerentes a esse movimento, do fracasso, de admitir aquilo que não se sabe. Transformar-se 

envolve riscos e desafios que nem sempre estamos dispostos a enfrentar.  

O movimento de abertura à mudança acontece em determinado tempo e espaço, que 

possivelmente nunca é igual para todos. Daí a necessidade de atentar também para aquilo que 

ainda não foi consolidado pelo grupo de professores envolvidos com o ensino organizado em 

módulos. 

Em muitas esferas, essa prática ainda é fragmentada, o pensamento e o planejamento 

ainda são individualizados, o trabalho coletivo ainda não foi materializado e as estratégias 

adotadas durante os Encontros ainda são pouco diversificadas. São muitos os desafios a 

superar, como a organização da rotina escolar em um tempo de aula que é maior, a relação 

dos alunos com o saber construído nas salas, o uso das tecnologias a favor do conhecimento, o 

diálogo entre a teoria e a prática.  

Isso sem falar nos demais aspectos específicos da proposta, como a constituição das 

salas modulares; a consolidação das aulas como Encontros; alunos estabelecendo analogias 

entre um conteúdo e outro, entre um e outro componente curricular; a leitura como ferramenta 

de apropriação e produção de cultura; as HACs como espaços de fortalecimento das relações 

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 necessário e imprescindível 

para a melhoria do ofício docente, do funcionamento das organizações escolares e para o 

desenvolvimento da aprendizagem dos educandos (IMBERNÓN, 2009). Em se tratando do 

CEU EMEF Jaguaré, a colaboração é a chave para o êxito da proposta pedagógica Ensino 

Modular.  

O trabalho coletivo e a parceria estabelecida dentro do grupo de professores, 

potencializada pela formação continuada em serviço, podem favorecer a transformação da 

cultura escolar e conduzir à mudança. Por isso, o processo formativo aqui proposto encontra 

apoio na defesa feita por Imbernón (2009), de que colaboração com responsabilidade 

transforma a escola em um lugar de formação permanente, de partilha do conhecimento 

profissional e da autonomia do coletivo docente.  

Segundo o autor, essa é uma das formas de pensar a formação continuada, com vistas 

ao rompimento do individualismo nas escolas. O processo formativo enunciado prima pelo 

diálogo, pelo debate de ideias, pela negociação e o estabelecimento de consensos construídos 

pelos próprios sujeitos que compõem o grupo, pelo enfrentamento das dificuldades, pelo 
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questionamento coletivo, com o objetivo de desenvolver a profissionalidade docente e a 

organização escolar.  

Outra forma necessária ao desenvolvimento do processo formativo elencada por 

Imbernón (2009) é uma metodologia de trabalho e clima afetivo enquanto pilares do trabalho 

coletivo. Situar o professor em situações com as quais se identifique, participe, teça, receba e 

aceite as críticas, discorde, desenvolva sua criatividade e sua capacidade de regulação é algo 

que pode fornecer ferramentas importantes para a solução das problemáticas enfrentadas no 

cotidiano das escolas. 

De acordo com Thurler (2001), a mudança ou não de um estabelecimento de ensino 

está relacionada com sua capacidade de “adquirir experiência, acumular recursos, construir 

competências, revelando a escola enquanto espaço de formação contínua e do 

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” (p. 167).   

Em uma instituição disposta à mudança, professores assumem juntos a tarefa de 

refletir sobre estratégias de ensino-aprendizagem mais eficientes, buscam romper com a 

fragmentação das disciplinas, compartilham coletivamente a responsabilidade pelo processo 

de escolarização dos alunos e traçam objetivos comuns. Tudo isso favorece a construção de 

aprendizagens no grupo. 

Os dados coletados apontam que parte dos professores participantes da pesquisa 

reconhece as mudanças geradas pela implementação da proposta pedagógica Ensino Modular 

e revelam que essas experiências foram incorporadas à sua prática, trazendo resultados mais 

positivos que negativos ao processo de ensino-aprendizagem.  

A nova perspectiva da educação de professores e de seu desenvolvimento profissional, 

denominada aprendizagem da docência, segundo Cochran-Smith e Lytle (2002), está 

relacionada ao processo no qual aprendem a adaptar e transformar estratégias, a administrar 

objetivos contrários, a pensar novos currículos e adaptá-los aos diversos conteúdos, e a 

construir uma cultura escolar.   

Os professores do CEU EMEF Jaguaré aliaram seus conhecimentos a respeito da 

profissionalidade docente a outras experiências advindas do trabalho com o Ensino Modular, 

constituindo novos saberes.  

As aprendizagens reveladas pelos professores ressaltam as apostas que realizaram, em 

cooperação, para o avanço de um projeto coletivo que visava à mudança. A eficiência das 

estratégias didáticas e pedagógicas que eles utilizam depende, primeiro, da disponibilidade 

que têm de construir juntos um projeto que combine os saberes individuais e o processo 
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coletivo, que negocie objetivos particulares com as necessidades do grupo e do local em que 

trabalham. 

A construção de um projeto requer o desenvolvimento de um trabalho coletivo, 

conceito que, segundo Passos (2016), ganhou força na década de 1990, atrelado aos 

constantes entraves que se apresentavam à escola, advindos de demandas políticas, sociais, 

culturais e econômicas.  

Ainda de acordo com a autora, o acesso à educação para todos trouxe para dentro da 

instituição uma diversidade de público que, atrelada aos avanços constantes nos meios de 

comunicação, de compartilhar informações e de interação por meio das redes sociais, 

desafiava professores e estudiosos da educação a reverem seu papel formador e preparar-se 

para lidar com um contingente de mudanças. É evidente que um indivíduo sozinho não seria 

bem-sucedido na tarefa de repensar a educação e de responder a tantos desafios, o que 

demandava o início da reflexão a partir da formação inicial dos professores. 

Conforme Passos (2016), a formação também é legitimada pela contribuição que 

proporciona ao desenvolvimento dos professores e às aprendizagens resultantes dos 

encontros. Contribuição que a autora resgata a partir de Imbernón (2009), como sendo a 

melhoria das práticas de ensino, dos conhecimentos e crenças que elevem a qualidade das 

ações docentes, bem como das situações relativas às suas condições de trabalho. 

Empreender a mudança institucional não é uma tarefa fácil, pois implica a 

transformação de um coletivo, da cultura desses profissionais, bem como a incorporação da 

inovação e da colaboração nos processos educativos. Disso decorre a necessidade de a 

formação continuada ter seu foco centrado nas necessidades da escola. 

Na área da educação, o conceito de trabalho colaborativo emerge relacionado ao de 

cultura docente, “definida como produto de uma aprendizagem coletiva apoiada nas 

experiências individuais” (THURLER, 2001, p. 174). O equilíbrio entre as ações individuais e 

as coletivas depende da compreensão e da transformação da cultura escolar.  

Com base em Perez-Gómez (2001), Passos (2016) se refere à definição de cultura 

“como o conjunto de crenças, valores, hábitos 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 

mudança. Todavia, além de considerar a cultura docente, é imprescindível que haja a vontade 

de mudar por parte dos sujeitos que compõem a equipe escolar.  

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

isolamento, como já citado, bastante favorecidos pela própria arquitetura dos prédios 



119 
 

 
 

escolares. O trabalho coletivo surge, então, como uma possibilidade de romper com essa 

característica, possibilitando a partilha e a interação entre os profissionais da escola, 

destacados por Forte e Flores (apud PASSOS, 2016) como os dois movimentos essenciais à 

colaboração, revelando “as diferentes formas de trabalho e de relacionamento entre os 

membros de um determinado grupo” (p. 17), mais do que a realização de objetivos e 

interesses em comum. Os depoimentos dos professores apontaram na direção de tentativas 

para essa partilha e interação entre eles. 

É importante destacar que os dados coletados reforçam a importância de se pensar em 

grupo o trabalho a ser desenvolvido na escola. Passos (2016) aponta para a constituição desses 

grupos e o vínculo 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 o que fazem na sala de aula. Esse pensar se refere a um processo de reflexão crítica, que 

se debruça sobre a prática, entendendo o que faz, desvelando as intenções que há por detrás de 

suas ações, pensando sobre os acertos e o que é preciso mudar para atingir melhores 

resultados. Implica, conforme Passos (2016):  

 
planejar e rever a nossa ação e registrar nosso trabalho com base em leituras 
fundamentadas em discussões coletivas, em práticas compartilhadas e, 
amparadas nessas ponderações, fazer mudanças necessárias. Não é apenas 
olhar para o nosso trabalho e constatar o que se deve mudar e/ou ajustar, mas 
realizar mudanças e os ajustes necessários para que nossa ação seja mais 
efetiva. (p. 19) 

 

A tarefa de melhorar as práticas na e da escola não pode ser assumida por um único 

indivíduo. Todos os que trabalham na escola, como já anunciado no projeto aqui analisado, 

devem participar desse processo de reflexão crítica se o objetivo é construir uma prática 

eficiente. É sob esse enfoque que se desenvolve a perspectiva de um colegiado, de trabalho 

coletivo. 

A fala de alguns dos professores respondentes do questionário revela um desejo por 

esse trabalho coletivo, um querer planejar e interagir com o outro, compartilhando suas 

experiências, dividindo suas angústias e apoiando-se mutuamente na busca pela melhoria de 

suas práticas e do avanço nas aprendizagens dos alunos.  

As características evidenciadas pelo trabalho pedagógico organizado em módulos no 

CEU EMEF Jaguaré revelam possibilidades para o surgimento de uma comunidade de 
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aprendizagem. A consolidação do trabalho colaborativo, além do esforço dos sujeitos, requer 

tempo para desenvolver-se e ganhar corpo. É uma tarefa árdua, pois vai contra a 

individualidade estabelecida como cultura ao longo da história da profissão docente, com 

todas as barreiras relacionais e de comunicação erguidas no decorrer dos anos.  

Reivindicar a construção de uma nova cultura colaborativa para dentro das escolas, 

partilhar experiências e transformá-las em aprendizagens significativas para o indivíduo e seu 

grupo é caminhar rumo à mudança.  

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

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

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa: “O papel 
do coordenador pedagógico frente às percepções e aprendizagens dos professores 
acerca do ensino organizado em módulos em uma EMEF de São Paulo”. 

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: O motivo que me 

leva a pesquisar o tema são os desafios diários na rotina dos profissionais do CEU EMEF 

Jaguaré, que se propõe a reorganizar os tempos e espaços da escola, a partir de uma lógica 

diferente da proposta na Rede Municipal de Ensino de São Paulo. A pesquisa se justifica 

pela necessidade de descrever o processo de implementação do Ensino Modular, os 

desafios intrínsecos à mudança e à elaboração de um plano de formação que subsidie as 

práticas pedagógicas desenvolvidas na escola. O objetivo dessa pesquisa é documentar 

uma experiência pedagógica inovadora na Rede Municipal de Ensino de São Paulo, que 

subsidie a construção de uma proposta formativa por parte do Coordenador Pedagógico 

para o grupo de professores.  

Os procedimentos de coleta de dados serão: análise documental, questionários e 

grupos de discussão.  

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE 
SIGILO: Você será esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Você 

é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participação a 

qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa em participar não irá acarretar 

qualquer penalidade ou perda de benefícios. 

O pesquisador tratará a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Os 

resultados da pesquisa serão socializados com você antes de serem submetidos à banca 

examinadora. Seu nome ou o material que indique a sua participação não será liberado sem 

a sua permissão. Você não será identificado(a) em nenhuma publicação que possa resultar 

deste estudo. Uma cópia deste consentimento informado será arquivada no Curso da 

Pontifícia Universidade Católica - PUC e outra será fornecida a você.  

CUSTOS DA PARTICIPAÇÃO: 

A participação no estudo não acarretará custos para você e não será disponível 

nenhuma compensação financeira adicional.  
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Eu, __________________________________________________________, fui 

informada(o) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci 

minhas dúvidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informações e 

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

certificou-me de que todos os dados desta pesquisa serão confidenciais. Também sei que, 

em caso de dúvidas, poderei chamar a estudante Daniela Palma Coelho no telefone (11) 

97156-2822.  

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cópia deste termo de 

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

minhas dúvidas. 

 

 

___________________________________________________________________ 

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

DE EDUCAÇÃO DO ENSINO MUNICIPAL DE SÃO PAULO 
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ANEXO C – QUESTIONÁRIO ELETRÔNICO 
 
 

Eixo 1: Caracterização dos sujeitos da pesquisa 
Idade      

inferior a 
30 anos 

de 30 a 40 
anos 

de 41 a 50 
anos 

superior a 
50 anos 

 

Sexo      
Masculino Feminino    

Escolaridade      
Superior 
Completo 

Especialização Mestrado Doutorado  

Tempo de 
trabalho na 
Instituição 

    
de 1 a 3 

anos 
de 3 a 6 anos de 6 a 9 

anos 
Acabo de ingressar na 
PMSP. Essa é minha 

primeira escola. 
Experiência 

como docente 
     

de 1 a 4 
anos 

de 5 a 10 anos de 10 a 15 
anos 

mais de 15 
anos 

 

Formação e 
área de 
atuação 

     

Motivo da 
escolha por 

essa instituição 

     

Chegada ao 
CEU EMEF 

Jaguaré 

     

      
Eixo 2: Desafios na rotina do professor a partir  

da proposta do Ensino Modular 
 1 

Discordo 
totalmente 

2 
Discordo em 

parte 

3 
Não sei 

responder 

4 
Concordo 
em parte 

5 
Concordo 
totalmente 

O aumento no 
tempo de 
duração 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 
realização de 
um trabalho 
coletivo 
A organização 
das rodadas 
permite o 
cumprimento 
do cronograma 
planejado 

     

Os recursos 
disponibilizados 
para a 
efetivação 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 
Não sei 
responder 

4 
Concordo 
em parte 

5 
Concordo 
totalmente 

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

     

Demoram mais 
tempo para 
concluir as 
atividades 
propostas 

     

São mais 
participativos e 
envolvidos com 
as atividades 
propostas 

     

Compreendem 
com mais 
facilidade os 
conteúdos 
trabalhados 

     

Conversam 
muito e 
atrapalham a 
dinâmica das 
aulas 

     

Acompanham      
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com 
tranquilidade a 
mudança das 
rodadas e a 
troca de sala de 
aula 
Demonstram 
dificuldade para 
compreenderem 
e relacionarem 
os conteúdos 
trabalhados 
durante as aulas 

     

Eixo 4: A postura dos professores com relação à  
proposta do ensino em módulos 

 1 
Discordo 
totalmente 

2 
Discordo em 
parte 

3 
Não sei 
responder 

4 
Concordo 
em parte 

5 
Concordo 
totalmente 

Relacionam-se 
melhor entre si 

     

Têm 
dificuldade de 
construir 
vínculo e uma 
boa relação com 
os alunos 

     

Conseguem 
mediar os 
conflitos que 
surgem em sala 
de aula 

     

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

     

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

     

Desenvolvem 
sua criatividade 
e autonomia no 
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preparo das 
aulas  
Preferem o tipo 
de organização 
seriada que a 
maioria das 
escolas da Rede 
Municipal tem 

     

Eixo 5: Consequências para o trabalho pedagógico  
a partir do ensino em módulos 

 1 
Discordo 
totalmente 

2 
Discordo em 
parte 

3 
Não 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 integração 
entre as 
diferentes áreas 
do 
conhecimento  

     

Uma melhor 
organização dos 
conteúdos 
trabalhados nas 
rodadas 

     

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

     

Que professores 
e alunos se 
conheçam e 
trabalhem 
melhor juntos 

     

Que outros 
temas do 
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interesse dos 
alunos sejam 
trabalhados em 
sala, já que o 
tempo de aula é 
diferenciado 
Que os alunos 
se dispersem 
com mais 
facilidade, já 
que o tempo em 
sala de aula é 
maior 

     

Eixo 6: Mudanças na prática dos professores a partir da  
proposta do Ensino Modular 

      
 Sim Não    

Quais  
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ANEXO D – QUESTIONÁRIO AOS PAIS/RESPONSÁVEIS 
 

 

 
 
 

 
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO 

DIRETORIA REGIONAL DE EDUÇÃO DE PIRITUBA 
CEU EMEF JAGUARÉ 

Avenida Kenkiti Simomoto, 80 – JAGUARÉ tel. 3719-2321 
 

COLETA DE DADOS DA FAMÍLIA PARA O CENSO  
DA COMUNIDADE ESCOLAR CEU EMEF JAGUARÉ 

 
 
1. IDENTIFICAÇÃO DA FAMÍLIA/MORADORES DA RESIDÊNCIA DO ALUNO: 

 

NOME IDADE 

COR/ 

RAÇA/ 

ETNIA 

ESTADO 
CIVIL 

SABE LER/ 

ESCREVER 
ESCOLARIDADE RELIGIÃO 

EXERCE 
ATIVIDADE 

REMUNERADA? 
QUAL? 

GRAU DE 
PARENTESCO 

COM A 
CRIANÇA 

         
         
         
         
         
         
         
         
         
         

 

2. EM QUE ANO VEIO PARA O JAGUARÉ E POR QUÊ: 
__________________________________________________________________________________ 
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3. ENDEREÇO: 
__________________________________________________________________________________ 
 
4. IDENTIFIQUE SEU TIPO DE MORADIA: 
(  ) APARTAMENTO/CONJUNTO HABITACIONAL 
(  ) CASA DE ALVENARIA 
(  ) CASA DE MADEIRA 
(  ) OUTROS 
 
5. QUANTOS CÔMODOS TEM SUA MORADIA? 
__________________________________________________________________________________ 
 
6. SUA MORADIA POSSUI: 
(  ) ÁGUA ENCANADA (NA TORNEIRA) 
(  ) REDE DE ESGOTO  
(  ) ENERGIA ELÉTRICA 
(  ) ACESSO À INTERNET  
 
7. CONDIÇÃO DA MORADIA (PRÓPRIA, ALUGADA, CEDIDA OU ÁREA LIVRE OU OUTRA): 
__________________________________________________________________________________ 
 
8. PRETENDE CONTINUAR MORANDO NO JAGUARÉ? 

(     ) SIM 
(     ) NÃO 

 
9. ASPECTOS POSITIVOS DO BAIRRO (O QUE GOSTA): 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
10. ASPECTOS NEGATIVOS DO BAIRRO (O QUE NÃO GOSTA): 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
11. QUAIS ATIVIDADES REALIZA EM FAMÍLIA?  
(    ) CULTURAIS (MUSEU, TEATRO, SHOWS, CINEMA ETC.) 
(    ) LAZER (PARQUES, VIAGENS, SHOPPING, FESTAS ETC.) 
(   ) NENHUMA. POR QUÊ? ____________________________________________________________ 
 
12. COMO CLASSIFICARIA A ESCOLA EMEF CEU JAGUARÉ (BOA, REGULAR OU RUIM)? 
__________________________________________________________________________________ 
 
13. PONTOS NEGATIVOS DA ESCOLA (O QUE NÃO GOSTA): 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
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14. PONTOS POSITIVOS DA ESCOLA (O QUE GOSTA): 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
15. O QUE DESEJA PARA O SEU FILHO (ENQUANTO ESTUDANTE): 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
16. COMO VOCÊ INCENTIVA SEU FILHO A FREQUENTAR A ESCOLA? 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
17. NO DIA A DIA, COMO VOCÊ ACOMPANHA OS ESTUDOS DE SEU FILHO? 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
 
18. VOCÊ COSTUMA LER PARA/OU COM O SEU FILHO?  
(      ) SIM. O QUE LÊ? ________________________________________________________________ 
(      ) NÃO. POR QUÊ? _______________________________________________________________  
 
19. QUAL A RENDA MENSAL DE SUA FAMÍLIA? 
(      ) MENOS DE 1 SALÁRIO MÍNIMO 
(      ) 1 SALÁRIO MÍNIMO 
(      ) DE 2 A 3 SALÁRIOS MÍNIMOS 
(      ) 4 OU MAIS SALÁRIOS MÍNIMOS 
 
20. RECEBE BOLSA FAMÍLIA OU ALGUM OUTRO BENEFÍCIO? 
(      ) SIM. 
(      ) NÃO. 
 
21. COMO VOCÊ PODE AJUDAR A ESCOLA A MELHORAR? 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 
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ANEXO E – QUESTIONÁRIO AO ALUNO 
 

EIXO 1: O ALUNO 

1. QUAL SUA COR/RAÇA/ETNIA? 

2. QUAL A SUA IDADE? 

3. QUAL MEIO DE TRANSPORTE VOCÊ UTILIZA? 

4. QUANTOS QUARTOS POSSUI SUA MORADIA? 

5. QUANTOS BANHEIROS POSSUI SUA MORADIA? 

6. QUANTOS CÔMODOS HÁ NA SUA CASA? 

7. EM QUAL LOCAL VOCÊ REALIZA SEUS ESTUDOS EM CASA? 

8. QUAL(IS) É(SÃO) O(S) ADULTO(S) RESPONSÁVEL(IS) POR VOCÊ? 

9. QUAIS REFEIÇÕES VOCÊ FAZ DIARIAMENTE? PODE ASSINALAR MAIS DE 

UMA ALTERNATIVA. 

(    ) CAFÉ DA MANHÃ 

(     ) LANCHE 

(     ) ALMOÇO 

(    ) CAFÉ DA TARDE 

(    ) JANTAR 

(    ) LANCHE DA NOITE (CEIA) 

10. VOCÊ COSTUMA IR AO: 

(    ) PEDIATRA 

(    ) DENTISTA 

(    ) PSICÓLOGO 

(     ) CLÍNICO GERAL 

(     ) FONOAUDIÓLOGO 

(     ) OFTALMOLOGISTA  

(     ) OUTROS. ESPECIFIQUE. _____________________________________________  
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11.  FAZ USO DE MEDICAMENTO CONTÍNUO? 

(    ) SIM. QUAL(IS)? ______________________________________________________ 

(    ) NÃO. 

12. REALIZA ATIVIDADES CULTURAIS?  

(   ) SIM.  

QUAIS? _________________________________________________________________  

ONDE? __________________________________________________________________ 

(   ) NÃO. 

13. REALIZA ATIVIDADES ESPORTIVAS FORA DO HORÁRIO ESCOLAR? 

(   ) SIM.  

QUAIS? __________________________________________________________________  

ONDE? ___________________________________________________________________ 

(   ) NÃO. 

14. FREQUENTA RECREAÇÃO? 

(   )  SIM. QUAL? ________________ 

EM QUE HORÁRIO? ______________ 

(   ) NÃO. 

15. QUANTO TEMPO DO SEU DIA VOCÊ PASSA ASSISTINDO TELEVISÃO E 

CONECTADO NA INTERNET (COMPUTADOR E CELULAR)? 

__________________________________________________________________________ 

16. VOCÊ CONTRIBUI COM A ORGANIZAÇÃO DA SUA CASA NO DIA A DIA?  

(   )  SIM. COMO? __________________________________________________________ 

TEMPO GASTO____________________________________________________________ 

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

__________________________________________________________________________ 

18. EXERCE ATIVIDADE REMUNERADA? 

(   ) SIM. QUAL? ___________________________________________________________ 

(   ) NÃO. 

 

EIXO 2: O ALUNO E SEUS ESTUDOS 

19. SEUS PAIS/RESPONSÁVEIS PARTICIPAM DAS REUNIÕES DA ESCOLA:  

(   )  DE PAIS/RESPONSÁVEIS 

(   ) APM 

(   ) CONSELHO DE ESCOLA 

(    ) CONSELHO GESTOR 

20. EM QUE MOMENTOS VOCÊ E SEUS PAIS/RESPONSÁVEIS CONVERSAM 

SOBRE O QUE ACONTECE NA ESCOLA? 

21. TEM LIVROS EM CASA?  

(   ) SIM. QUE TIPO? ____________________________________ 

(   ) NÃO. 

22. EM QUAL DAS UNIDADES COMEÇOU A ESTUDAR NO CEU JAGUARÉ? 

(   ) CEI 

(   ) EMEI 

(   ) EMEF. EM QUAL ANO? ____________________________________ 

23. JÁ ESTUDOU EM ESCOLAS PARTICULARES? 

(   ) SIM. QUAIS? ____________________________________________ 

(   ) NÃO 
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24. VOCÊ JÁ FOI REPROVADO? 

(   ) SIM. EM QUAIS ANOS?______________ 

(   ) NÃO 

25. JÁ FICOU SEM ESTUDAR? 

(   ) SIM. QUANTO TEMPO? ___________ POR QUAL MOTIVO? _________ 

(   ) NÃO. 

26. VOCÊ FAZ LIÇÃO DE CASA?  

(   ) SEMPRE 

(   ) ÀS VEZES 

(   ) NUNCA. POR QUÊ? _____________________________________ 

27. VOCÊ ESTÁ SATISFEITO COM A ESCOLA?  

(   ) SIM 

(   ) NÃO 

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

____________________________________________________________________ 

29. PONTOS POSITIVOS DA ESCOLA (O QUE GOSTA) 

____________________________________________________________________ 

30. QUANTO TEMPO DO SEU DIA VOCÊ PASSA FAZENDO AS TAREFAS DA 

ESCOLA? 

__________________________________________________________________________ 

31. QUAL SEU ESTILO MUSICAL PREFERIDO? 

__________________________________________________________________________ 
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32. COMO VOCÊ CHEGA NA ESCOLA? 

(    ) A PÉ 

(    ) TRANSPORTE PÚBLICO 

(    ) TRANSPORTE ESCOLAR 

(    ) VEÍCULO PRÓPRIO 

(    ) OUTROS  

33. QUANTAS HORAS POR NOITE VOCÊ DORME? 

_________________________________________________ 

34. COMO VOCÊ PODE AJUDAR A ESCOLA A MELHORAR? 

_________________________________________________ 
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ANEXO F – PARECER CME no 359/13 
 
 

 

 

PREFEITURA DO MUNICÍPIO DE SÃO PAULO 
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO 

Protocolo CME 
nº 

28/13 

Interessado CEU EMEF Jaguaré 
Assunto  Implantação de ensino modular para o ciclo II do ensino 

fundamental 
Relatoras Conselheiras Maria Auxiliadora Albergaria P. Ravelli e Zilma de 

Moraes Ramos de Oliveira  
Parecer CME nº 

359/13 
CEB/CNPAE Aprovado em 

24/10/13 
Publicado em  
07/11/13 p. 13 

 
I.RELATÓRIO 
1. Histórico 
 

O diretor do CEU EMEF Jaguaré, encaminhou à Diretoria Regional de Pirituba, 
documento trazendo a proposta curricular para o ciclo II 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 currículo por áreas de conhecimento em 
dois blocos a serem ministrados por 5 semanas, de modo alternado. Aponta também o 
comprometimento dos professores com a proposta, a preocupação em manter outros 
projetos da rede municipal, como o Programa AMPLIAR e o trabalho que vem sendo feito na 
educação Inclusiva.  

Na DRE Pirituba, a proposta recebeu parecer favorável quanto à sua implantação, 
destacando a obediência da proposta às normas de atribuição de aulas, à carga horária 
prevista na Portaria nº 5.704/11, que instituiu as Matrizes Curriculares para as Escolas 
Municipais de Ensino Fundamental, e a ausência de custos extra para SME. Conforme 
dispõe a Indicação CME nº 03/02, a proposta curricular da referida unidade foi encaminhada 
para análise 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 são: 
“- concentrar a disponibilidade de estudo de uma mesma área; 
- possibilitar que o aluno tenha mais tempo para estudar temas de uma mesma área, 

aproximando os assuntos afins numa rotina e, possibilitando melhor apreensão dos 
conhecimentos disponibilizados; 

- possibilitar que o aluno possa naquele período dialogar com poucos professores e 
estabelecer vínculos que melhorem e aperfeiçoem o relacionamento; 

- possibilitar que o professor possa trabalhar com menor número de alunos naquele 
período e assim conhecê-los melhor e fazer intervenções mais apropriadas; 

-possibilitar que o professor atenda menos alunos por vez, tendo mais tempo para 
propor e corrigir atividades podendo fazer intervenções necessárias 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 níveis de dificuldades; 

- dispensar maior atenção aos alunos com NEE, inclusive na montagem de portfólios, 
preparo e verificação de atividades propostas.” 

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

 
 

BLOCO A BLOCO B 
ALTERNADO ALTERNADO 

COMPONENTE Nº. DE 
AULAS 

COMPONENTE Nº DE AULAS 

Matemática 10 (5+5) L. Portuguesa 10 (5+5) 
Ciências 8 (4+4) L. Inglesa 4 (2+2) 
Geografia 6 (3+3) História 8 (4+4) 
Informática 2 (1+1) Artes 4 (2+2) 

ININTERRUPTO ININTERRUPTO 
Leitura 1 Leitura 1 
Educação Física 3 Educação Física 3 

TOTAL 30 TOTAL 30 
 
A estrutura curricular apresentada prevê a organização de 4 rodadas dos blocos por 

semestre (cada rodada se desenvolveria em 25 dias totalizando 100 dias por semestre) e os 
blocos seriam distribuídos em cada período da seguinte forma: 

 
Período da manhã: 
 

Rodada BLOCO COMPONENTE BLOCO COMPONENTE 
I A7ª 

série 
Lp/Ing/Geo/Art B8ª série Mat/Cien/His/Inf 

II B8ª 
série 

Mat/Cien/His/Inf A7ª série Lp/Ing/Geo/Art 

III A7ª 
série 

Lp/Ing/Geo/Art B8ª série Mat/Cien/His/Inf 

IV B8ª 
série 

Mat/Cien/His/Inf A7ª série Lp/Ing/Geo/Art 

  
Período da tarde:  
 

Rodada BLOCO COMPONENTE BLOCO COMPONENTE 
I A5ª 

série 
Lp/Ing/Geo/Art B 6ª 

série 
Mat/Cien/His/Inf 

II B6ª 
série 

Mat/Cien/His/Inf A 5ª 
série 

Lp/Ing/Geo/Art 

III A5ª 
série 

Lp/Ing/Geo/Art B 6ª 
série 

Mat/Cien/His/Inf 

IV B6ª 
série 

Mat/Cien/His/Inf A 5ª 
série 

Lp/Ing/Geo/Art 

 
As aulas de Leitura e de Educação Física serão oferecidas obedecendo a carga horária 

prevista ao longo do ano, interagindo e integrando os dois blocos de disciplinas. 
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A proposta prevê ainda a organização coletiva dos professores para o preparo das 
atividades e eixos temáticos a serem ofertados aos alunos, encontros separados por série 
para discussão de ações conjuntas e resolução de problemas daqueles alunos e 
compartilhamento das atividades do professor efetivo com o professor de módulo para 
melhor aprendizado dos alunos. 

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

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

Chamada a se manifestar, DOT-EF ratifica seu parecer anterior, sendo desfavorável à 
implementação da proposta curricular em pauta que estaria “fundamentada em bases 
frágeis”. 

A seguir, a AT/SME elabora parecer em que retoma o histórico da tramitação do 
processo e traz as Resoluções CNE/CEB nos 04/10 e 07/10 que, respectivamente, tratam 
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica e para o Ensino 
Fundamental, não para se pronunciar sobre a aprovação ou não da proposta, mas para 
“assegurar o direito da escola apresentar projeto de livre iniciativa e ouvidas as suas 
instituições auxiliares, como medida de solução passível de reversão do quadro insuficiente 
de aproveitamento escolar”.  

 
[...] Assim, pelas razões aqui alcançadas e diante das considerações procedidas sobre a 
proposta de implantação de ensino modular no ensino fundamental do CEU EMEF Jaguaré, esta 
Assistência Técnica, pautada nos ditames legais que dispõem sobre a organização curricular e 
os que disciplinam as competências e/ou responsabilidades do Sistema Municipal de Ensino, 
inclusive no intuito de garantir o direito de petição, entende que a definição já expressa pela 
instância competente desta Pasta possa ser levada à ciência do Egrégio Conselho Municipal de 
Educação, no sentido que a matéria possa ser igualmente apreciada por parte daquele 
Colegiado, nos termos da Indicação CME 03/02, na conformidade do artigo 3º da Deliberação 
CME 01/02”. 
 
2. Apreciação 
 
Solicitado a pronunciar-se quanto ao Projeto Pedagógico de ensino modular 

apresentado pelo CEU EMEF Jaguaré, cabe a este Conselho considerar a base legal da 
solicitação e as condições pedagógicas que devam ser consideradas para que a iniciativa 
da unidade contribua para efetivar o direito de seus alunos a uma educação de qualidade. A 
rede municipal de ensino vem discutindo no que consiste esta qualidade, porém, há que se 
reconhecer que não há resposta única à questão, mas esforços para acompanhar e avaliar 
diferentes projetos escolares.  

Os argumentos da equipe da Unidade para justificar seu “projeto pedagógico-curricular” 
são relativos à melhoria na organização escolar e da gestão pedagógica para garantir 
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atendimento diferenciado a seus alunos, pelo aprofundamento do vínculo deles com o 
professor em encontros mais frequentes que trabalhem conjuntos de disciplinas e não as 
mesmas em separado . 

A iniciativa de uma unidade escolar em buscar estratégias para o processo ensino-
aprendizagem que desenvolve é garantida pelos artigos 15 e 23 da Lei Federal nº 9.394/96 
(LDB) e por outras legislações. Cabe aos órgãos técnicos do sistema de ensino dialogar 
com a unidade de modo a garantir coerência e apoio às alternativas propostas. Essa 
garantia é reconhecida pela Portaria SME nº 6.767/12 que, em seu artigo 8º, dispõe que: 

As unidades educacionais que optarem por organização curricular própria, aprovada pelo 
Conselho de Escola e devidamente fundamentada, deverão submeter previamente seu 
Regimento Escolar e Projeto Pedagógico à análise da Secretaria Municipal de Educação e à 
aprovação do Conselho Municipal de Educação, nos termos da Indicação CME 03/02. 
Em relação ao ensino modular, esta organização já foi analisada e aprovada por este 

Conselho para a Educação de Jovens e Adultos. Tal como outras formas de organização 
curricular, sua eficiência depende de uma série de fatores em interação. O projeto da 
unidade detalha alguns fatores que estão sendo considerados. Resta aguardar uma ampla 
documentação da experiência para se evidenciar os ganhos e também os obstáculos da 
mesma.  

Sem dúvida, o desejo de melhoria do processo ensino-aprendizagem é incontestável 
hoje. Muitas investigações e avaliações devem ser feitas para termos parâmetros 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 intervenção nas práticas curriculares. Isso envolve o  acompanhamento cotidiano 
pela equipe gestora da escola, e por DOT-P, Supervisão Escolar e avaliada por outros 
setores da SME em relação aos argumentos acima levantados e outros, como por exemplo: 
Como se sairão os alunos nas avaliações externas em relação a avaliações passadas? 
Como os docentes envolvidos consideram a prática curricular efetivada? E os alunos? E 
suas famílias? 

Talvez se deva sair da polaridade entre simultaneidade ou alternância de ocorrência 
dos componentes curriculares trazida pela DOT/SME, e que é um ponto destacado na 
discussão acadêmica sobre o currículo, possibilitando efetivar um olhar diferente para as 
condições de aprendizagem escolar, entendendo-as mais do lado humano, afetivo, mas 
ainda assim compromissado com a aprendizagem de conteúdos básicos. Para tanto, 
especial cuidado deve ser dado às programações dos diferentes professores e a garantia de 
encontros regulares para que tais programações possam ser avaliadas e articuladas e os 
olhares dos professores sobre o desempenho dos alunos possam ser trocados.   

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

 
II – CONCLUSÃO 
 
1. Aprova-se, pelo prazo de dois anos, a partir de 2014, a proposta do CEU EMEF 

Jaguaré de implantação de Ensino Modular para orientar seu currículo;  
2. este Conselho aguarda, em até 90 dias após o término do ano letivo de 2015, um 

Relatório detalhado de avaliação da experiência, elaborado pela comunidade escolar. Este 
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Relatório deve ser acompanhado do parecer da Diretoria Regional de Educação, incluindo  
parecer específico da Supervisão Escolar; 

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

 
São Paulo, 23 de outubro de 2013. 

 
 

_______________________________    _______________________________ 
Consª. Zilma de M. R. de  Oliveira             Consª Maria Auxiliadora A. P. Ravelli 

              Relatora                                                      Relatora 
 
IV- DELIBERAÇÃO DO PLENÁRIO 
 
O Conselho Municipal de Educação aprova, por unanimidade, o presente Parecer. 

Sala do Plenário, em 24 de outubro de 2013. 
 

_________________________________________ 
Consº João Gualberto de Carvalho Meneses 

Presidente do CME 
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