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--- mas pelo menos virada para a luz.

Schopenhauer (2001, p. 146)



RESUMO

Préaticas educativas de relevancia no processo de ensino e aprendizagem em
escolas publicas

Os dados relativos ao Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP) nos revelavam que os indices escolares de algumas escolas
apresentavam consecutivas situacfes de sucesso de aprendizagem dos alunos,
situando-se acima da média regional e estadual, o que nos possibilitou um
guestionamento acerca das praticas de relevancia que teriam contribuido com a
possibilidade de acerto. Assim, a pesquisa teve como objetivo analisar as praticas
educativas docentes favorecedoras de resultados significativos na aprendizagem
dos alunos, desenvolvidas em uma escola da regido de Jales, que foi bem-
sucedida na avaliacdo externa da rede oficial do Estado de S&do Paulo nos anos de
2007 a 2009. Foram sujeitos da pesquisa os professores e alunos da referida escola.
A pesquisa se configurou numa abordagem qualitativa que envolveu o levantamento
de dados por meio de entrevistas semiestruturadas, aplicacdo de questionarios,
observacdo de aulas e a analise documental da proposta pedagdgica e planos de
ensino. Neste aspecto, a andlise do cotidiano escolar, em especial das praticas
educativas docentes que asseguravam a efetivacdo do curriculo escolar e a
resolucdo de problemas de aprendizagem, suscitou a compreensdao € 0
entendimento das acdes docentes alternativas realizadas com vistas a resultados
significativos. Por fim, identificou-se, na acdo docente, a intencionalidade e o
trabalho coletivo, responsaveis pela cultura de sucesso escolar, e ambos voltados
para praticas reconstrutivas e compensatorias.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem. Avaliacdo Externa. Praticas Educativas.
Acéo Docente.



ABSTRACT

Educational practices of relevance in the teaching and learning process in
public schools

Data for the System of Evaluation of Educational Achievement of
Sé&o Paulo (SARESP) revealed us that school indexes in some schools presented
consecutive situations of successful in the students learning, standing themselves
above the regional and state average, which allowed us a questioning about the
practices of relevance that would have contributed to the possibility of success. So,
the search aimed to examine the educational practices of teachers favoring
significant results in students learning, developed in a school in the region of Jales,
which was successful in the external evaluation of the official network of the State
of Sao Paulo. Search subjects were teachers and students of that school. The
search presented itself in a qualitative approach that involved
gathering data through semi-structured interviews, questionnaires application,
classrooms observation and documentary analysis of the pedagogical proposal and
educational plans. In this aspect, the analysis of the school routine, especially
educational practices of teachers practices that ensured the effectiveness of the
school curriculum and problem-solving learning, has raised the comprehension and
understanding of alternative teaching actions performed with a view to significant
results. Finally, it identified in the teaching action the intentionality and the collective
work, responsible for culture of the school success and both turned to reconstructive
and compensation practices.

Keywords: Teaching and learning. External evaluation. Educational practices,
Teacher action.
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1 INTRODUCAO

Em um universo limitado de resultados favoraveis, os indices escolares
em avaliacdes institucionais de algumas escolas, que apresentaram consecutivas
situagcbes de sucesso de aprendizagem dos alunos, possibilitaram um
questionamento acerca das praticas docentes de relevancia que teriam contribuido
com a possibilidade de acerto.

A literatura pedagodgica tem ressaltado, em muitas analises, a situacao
drastica de finalizages de resultados do ensino na aprendizagem dos alunos. Sabe-
se que a educacao vive uma crise eternizada em discussdes midiaticas e retéricas
extenuantes. Neste cenario, que apresenta inumeros problemas do cotidiano
escolar, algumas escolas da rede publica parecem sobreviver aos percalcos
circunstanciais favorecidas por uma sucessao de bons resultados nas frequentes
avaliacdes institucionais.

No Estado de S&o Paulo, o Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) tem demonstrado em seus relatorios,
denominados Boletim da Escola, que algumas escolas atingem resultados
considerados de destaque frente as escolas de iguais condi¢cdes de atendimento no
Estado e nas diferentes Diretorias Regionais de Ensino.

Em algumas Diretorias de Ensino, que apresentaram elevada média de
resultado no SARESP, perfazendo um alto grau de pontuacdo no computo geral no
estado, estas poucas escolas conseguiram superar a média da Diretoria e atingir
com bons resultados a aprendizagem dos alunos concluintes das oitavas séries do
Ensino Fundamental e da terceira série do Ensino Médio, avaliados em diferentes
anos. Tais escolas apresentaram elementos passiveis de analise a serem
considerados essenciais para o0s resultados. Estes elementos decorreram de
situacOes desenvolvidas no contexto da escola e da sala de aula e geradas em
condicBes singulares de interacdes sociais.

Desta maneira, tendo em vista a experiéncia vivenciada na supervisao
de ensino de escolas publicas estaduais, constatamos que, de fato, ocorria, em
algumas escolas da rede publica, um trabalho especifico e sedimentado em boas
praticas docentes com resultados adequados a aprendizagem dos alunos.

A dindmica de trabalho no cotidiano escolar despertou em ndés o

interesse de analise, por colocar em pratica experiéncias proprias em um espaco de
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autonomia limitado pelo sistema de ensino publico. Em face desta evidéncia,
consideramos oportuno refletir sobre o que Certeau (1996, p. 47) ja nos esclarecia
acerca da atuagao cotidiana: “muitas praticas cotidianas [...] sdo do tipo tatica. E
também, de modo mais geral uma grande parte das “maneiras de fazer”: vitérias do
“fraco “sobre o mais “forte™[...].

A acdo docente desenvolvida no espaco escolar parecia, a nosso ver,
suscitar um protagonismo autdnomo e deliberado de docentes e alunos e justificava
a importancia de um trabalho de pesquisa neste contexto apresentado.

Entender o predominio de praticas bem-sucedidas nos remete a
retomada das questdes levantadas pela literatura, que elenca os temas do saber e
do saber fazer e seus atores (docentes e alunos). Neste aspecto, a analise e
compreensao do cotidiano escolar, em especial das praticas educativas docentes
que garantiram a efetivacdo do curriculo escolar e a resolucdo de problemas,
remeteram a compreensdo e ao entendimento das agfes realizadas com vistas a
resultados significativos.

Em decorréncia desta reflexao, localizamos em Arroyo (2002, p. 19) um
direcionamento a nossa atuacdo: “quanto mais nos aproximamos do cotidiano
escolar mais nos convencemos de que ainda a escola gira em torno dos
professores, de seu oficio, de sua qualificacdo e profissionalismo. S&o eles e elas
que a fazem e reinventam”.

Assim, motivados por questionamentos instigantes sentimo-nos
desafiados a investigar as causas que levariam a atuacao escolar propiciadora de
destaque. Desta maneira, partindo das indagacdes levantadas, desde quais seriam
as acdes docentes reveladoras do sucesso, até as possiveis relacbes sociais
preponderantes e estabelecidas no contexto, encontramos convergéncia em um foco
principal da analise, do que poderia caracterizar o desempenho do sucesso escolar.
Em consequéncia disto definimos um questionamento principal que corresponderia a
sintese da nossa indagacao: Que praticas e aces docentes deliberadas no contexto
escolar favoreciam o desenvolvimento do processo do ensino e aprendizagem e
garantiam resultados significativos?

Em conformidade com o disposto, nossa pesquisa em uma escola
bem-sucedida na avaliagao institucional paulista nos anos de 2007, 2008 e 2009,

pretendeu evidenciar a proposta pedagdgica escolar alinhavada em praticas
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docentes diferenciadas, nascidas de uma cultura especifica e produzidas em
espacos singulares de criagéo e a partir do contexto em que se inserem.

Na analise de pesquisa sobre procedimentos escolares, foi possivel
realizar uma avaliacdo mais criteriosa do trabalho docente desenvolvido, uma vez
que o papel das experiéncias profissionais docentes, bem como de outros demais
saberes docentes, € recentemente enfocado na literatura pedagdgica como saber
produzido na escola e de fundamental importancia para o ensino.

A nossa pesquisa pretendeu, desta maneira, elucidar a esséncia da
questdo e encontrar elementos inovadores produzidos no lécus escolar e
fundamentais na conducdo do processo educativo. Neste direcionamento, foi
necessario considerar a qualidade e o sucesso da aprendizagem escolar de longo
prazo, para além dos procedimentos instrumentais, de testes padronizados,
ressaltando-se as proposices éticas que sdo estabelecidas pela conjuncdo de
valores que se desenvolvem na propria pratica; do ensino sem distingdo entre meios
e fins e dos fatos que fundamentam a intencionalidade educativa. (GOMEZ, 1998)

Entender a cultura escolar diferenciada e seus resultados de sucesso
compreende a andlise das diretrizes que fundamentam o desenrolar do curriculo nas
aulas a partir dos problemas existentes, dos projetos formulados, do
desenvolvimento destes dentro da pratica, da experiéncia docente individual e do
enfoque deliberativo formulado pelos docentes.

Por consequéncia, o que se pretendeu neste trabalho como principal
objetivo foi pesquisar, na atividade cotidiana da escola, o processo desencadeador
das acbes de aprendizagem desenvolvidas e/ou as praticas docentes diferenciadas
reveladoras de caminhos para o sucesso do ensino e a aprendizagem.

A partir desta perspectiva, 0s objetivos especificos foram se
estabelecendo e direcionando a nossa atividade investigativa em acdes de:

e Analise e compreensdo das a¢Bes dos professores e alunos que
contribuiram para a consecucdo dos objetivos escolares e dos
resultados positivos da escola;

e Identificacdo das praticas pedagogicas docentes alternativas que
possibilitaram o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;

e Localizagcdo, no cotidiano da escola e nas salas de aulas, dos
elementos favorecedores que contribuiram para o desenvolvimento

da pratica educativa docente;
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e Destaque as praticas docentes que conduziram ao desempenho
observado a partir das analises realizadas;

e Divulgacdo do trabalho para socializacdo das experiéncias
desenvolvidas com os educadores que atuam na mesma Diretoria

de Ensino onde o projeto se realizou, por ser de interesse social.

Para a realizagdo da pesquisa, localizamos nos alunos e docentes o0s
atores centrais do processo e encontramos nas caracteristicas da Pesquisa
Qualitativa e no Estudo de Caso os percursos ideais para a consecucdo dos nossos
objetivos. Dada a flexibilidade e a possibilidade de instrumentos de coletas variados
neste tipo de investigacdo, os procedimentos encontrados para a realizacdo da
nossa pesquisa se estabeleceram por meio de entrevistas semiestruturadas aos
docentes, questionarios aos alunos e docentes, andlise documental e observacdes
de aulas e acdes cotidianas, concebendo assim, nossa busca, a partir da descoberta
na analise do contexto escolar.

Desta forma, no capitulo 2 procuramos, por meio de um referencial
tedrico, delimitar as origens de um percurso formativo e suas consequéncias na
construcdo da identidade docente.

A construcdo de processos formativos, inseridos em contexto de forte
apelo social, enfatiza a necessidade do envolvimento pessoal docente e a pratica de
reflexdes deliberativas com vistas ao desenvolvimento de alternativas de
diferenciacdo pedagogica ao processo de ensino. A formacdo docente estabelecida
em um processo continuo € alicercada por construcdes edificadas em fontes de
conhecimentos, fundados também na prética, e na associacdo, ao dominio do
conhecimento basico do conteddo, da compreensdo dos processos de
aprendizagem e das condicfes culturais e sociais do aluno.

A partir do movimento de interacdo social e do exercicio pratico
desenvolvido em contexto formativo, da acdo docente se concretiza o
desenvolvimento profissional comprometido com a ética e a responsabilidade com o
sucesso dos alunos.

No capitulo 3 discorremos sobre as origens dos mecanismos de
avaliacdo externa no Brasil e sua aplicacdo no estado de Sao Paulo, por meio do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo (SARESP),
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que entre outras medidas instituidas, caracterizou a tendéncia técnica racionalista
impregnada nos processos avaliativos de procedéncia neoliberais.

Nossa perspectiva de analise, na pesquisa realizada, orientou-se na
busca de procedimentos encontrados pela escola para pensar as questdes do
ensino, que segundo Gebran (2004, p. 15), devem ser desenvolvidas “[...] n&do no
sentido de adequé-las as regras conjunturais e historicas da terceira revolucao
industrial, da globalizacdo e do neoliberalismo, mas, fundamentalmente, a partir da
visdo de sociedade que queremos no futuro”.

Neste capitulo, focalizamos também a importancia da avaliacéo,
estabelecida em principios norteadores das finalidades do ensino e aprendizagem.

No capitulo 4, consideramos a importancia da pesquisa qualitativa e
nos centramos na definicdo de estudo de caso, como preferencial para analises
contextuais. Da mesma maneira focalizamos os procedimentos para a coleta de
dados com vistas ao maior numero possivel de informag6es acerca do pesquisado.

As andlises e definicbes contextuais da escola e a apresentacdo de
seus atores pesquisados foram definidas no capitulo 5; nele incluimos também os
recursos materiais disponiveis, as observacbes documentais coletadas
e estabelecemos uma breve andlise do cotidiano escolar.

No capitulo 6, procuramos proceder as analises qualitativas por meio
do cruzamento dos dados obtidos em entrevistas, questionarios, analise documental
e fatos apresentados. Para tanto, se fez necesséaria a definicdo de categorias de
analise que emergiram do préprio material e tiveram como subsidio o referencial
tedrico assumido na pesquisa. Assim, as categorias levantadas evidenciaram a
intencionalidade docente, voltada para praticas reconstrutivas e compensatorias,
amparada em sentimentos de justica social e comprometida com o0 sucesso da
aprendizagem dos alunos.

Nas Consideracbes Finais, definimos o perfil docente pesquisado,
constituido em processo coletivo de formacao; a constru¢do da identidade docente e
a importancia do registro da experiéncia bem-sucedida e seus principais fatores de

SuUcCesso.
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2 REFERENCIAL TEORICO

A finalidade deste capitulo é proporcionar a analise e a reflexdo acerca
da préatica docente fundamentada em propdsitos singulares e especificos. Por meio
desta andlise, pretendemos alcancar a compreensao do percurso formativo docente
na busca do desenvolvimento profissional.

A formacao docente, estabelecida a partir da intencionalidade, conduz
ao envolvimento docente em praticas acentuadamente reflexivas, em resposta aos
diferentes aspectos que constituem o propésito de ensinar. O processo reflexivo
desenvolvido propicia a deliberacdo pedagodgica, o exercicio competente e a

construcdo da identidade profissional.

2.1 A Intencionalidade Docente Inerente ao Ensino

O trabalho de ensinar é objeto de preocupacfes constantes e muito
tem despertado o interesse dos pesquisadores. O como ensinar provoca continuas
investigacbes e se constitui em tarefa minuciosa de analise, comparagbes e
interpretagbes. Em um artigo publicado em 2010, no jornal The New York Times, o
tema despertou apreciacéo e uma conclusao bastante apropriada:

Quando se examinam os resultados de dezenas de diferentes estudos,
verifica-se que todos os fatores sob controle da escola produzem um
impacto residual sobre o desempenho, exceto um: o professor com o qual o
aluno teve aula. Alguns professores conseguem melhorar os resultados dos
alunos nos testes independentemente da raca, classe social ou nivel de
habilidade anterior, enquanto alunos de outro professor estacionam em
niveis abaixo da média, ano ap6s ano. (GREEN, 2010, p. 2)

Parece indispensavel investigar o que torna um professor mais
preparado para a tarefa do ensino. Como ponto de partida no caminho desta
compreensao, procuramos refletir sobre o que determina a acdo competente de um
professor. Para expressar qualquer entendimento inicial, tomemos como
pensamento central a intengdo docente: sabe-se que a intencionalidade da acgéo
docente parte de principios, finalidades e valores acentuadamente formados a

partir de fatores diversos em sua vida e em seu processo de formacéo.
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Para Libaneo (2001, p. 9), o trabalho docente é intencional por implicar
uma direcdo: “Isto é, supde uma diregdo pedagodgica (intencional, consciente,
organizada) de modo a converter as bases da ciéncia em matéria de ensino.”

O proposito do professor € explicado por Fullan e Hargreaves (1999, p.
35) por meio de dois sentidos: o primeiro refere-se ao papel essencial do docente
na criacdo das futuras geracdes e o segundo remete ao carater profundamente
moral, ou seja, “o ato de ensinar tem relagdo com a natureza das decisbes e dos
critérios dos professores”. O profissionalismo docente é explicado priorizando-se as
“diferentes espécies de agdes e juizos que sdo parte do trabalho profissional”.

No entendimento de Novoa (2006, p. 118), para formular o
conhecimento profissional docente ha necessidade da intencdo docente,
empreendida a partir de situacdes reflexivas e responsavel pelas mesmas, as quais

podem possibilitar as escolhas e tomadas de decisdes no exercicio pratico.

Ponho como hipétese de trabalho que ele depende de uma reflexao pratica
e deliberativa, isto é€: por um lado, de uma reelaboracdo da experiéncia a
partir de uma andlise sistematica das praticas; por outro lado, de um esfor¢o
de deliberacdo, de escolha e de decisdo, que passa por uma
intencionalidade de sentidos. (NOVOA, 2006, p. 118)

Segundo o autor, a transposicdo deliberativa € uma acao docente que
exige um trabalho de resolucdo e de andlise desenvolvida na discussdo e com

préaticas e opiniées singulares expostas a criticas.

Tenho vindo a propor o conceito de “transposi¢cdo deliberativa”, por
contraponto ao conceito de “transposi¢cao didactica”, para falar de uma
accdo docente que exige um trabalho de deliberagdo, um espaco de
discussdo onde as praticas e as opinides singulares adquiram visibilidades
e sejam submetidas & opinido dos outros. (NOVOA, 2002 p. 27)

Ao retratar a singularidade da acédo docente, Névoa (2007) afirma que,
neste sentido, uma teoria da pessoalidade se inscreve no interior de uma teoria da

profissionalidade e é responsavel pela esséncia da identidade profissional docente.

Trata-se de elaborar um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profisséo
gue ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa de indefinivel, que esta no cerne da identidade profissional
docente. (NOVOA, 2007, p. 8.)
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Novoa (2009, p. 12) reitera estas disposi¢des ao propor uma resposta
para a definicdo de um bom professor e sugere (pré) disposi¢cdes construidas,
assim, ‘numa profissionalidade docente que n&o pode deixar de se construir no
interior de uma pessoalidade do professor”. Ao distinguir as disposi¢coes, o autor
apresenta alguns apontamentos:

e O conhecimento: “o trabalho do professor consiste na construcao de

praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem”, assim
‘ninguém pensa no vazio, mas antes na aquisicdo e na
compreensao do conhecimento”;

e A cultura profissional: tida como a aprendizagem desenvolvida na
relacao institucional e com os professores mais experientes, “é no
didlogo com os outros que se aprende a profissdo” e mais ainda “o
registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da
avaliacdo sdo elementos centrais para o0 aperfeicoamento e a
inovagao”;

e O tato pedagdgico: definido como a capacidade de relacdo e de
comunicagdo que conduzem alguém ao conhecimento e sem as
guais nédo se efetiva o ato de educar;

e O trabalho em equipe: o exercicio educacional se caracteriza pelas
organizacdes de “comunidades da pratica”, no interior da escola, € a
profissdo nas dimensdes coletivas e colaborativas;

e O compromisso social: consiste na convergéncia dos sentidos dos
principios, valores, incluséo social e da diversidade cultural. Na atual
caracteristica escolar, ha necessidade de intervencdo docente para

conseguir que o aluno ultrapasse fronteiras.

A partir destas proposicoes, entendemos que a acado docente requer
esforco intencional dirigido a tarefa do ensino, sendo esta sempre voltada a
compreensao do entendimento e da motivacdo do aluno, e capaz de promover a
aprendizagem por meio de praticas diferenciadas e estabelecidas na andlise
reflexiva. Assim sendo, a intencionalidade docente torna-se indispensavel para o
sucesso da aprendizagem do aluno, pois “nada substitui a vontade de aprender que

s6 o bom professor consegue promover”. (NOVOA, 2007, p. 18)
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Ainda, de acordo com o pensamento de Novoa (2007), um professor
preocupado com o sucesso do ensino dedica-se ao resultado da aprendizagem de
todos os alunos, empreendendo e elaborando mecanismos de diferenciacéo

pedagogica para o alcance da compreenséo e do conhecimento de todos.

A idéia de que se pode alcangcar um patamar comum de conhecimentos,
gue se pode atingir verdadeiramente sucesso, deve ser uma exigéncia dos
docentes, € uma exigéncia civilizatéria conseguir isso. Nao se consegue
isso por varias razdes historicas, de resignacdo ou por questdes de
identidade da profissdo. Falar de um patamar comum de conhecimentos é
também falar de um compromisso ético dos professores, compromisso ético
com esse sucesso. (NOVOA, 2007, p. 8)

Considerando as caracteristicas do processo de diferenciacéo
pedagdgica, entendemos a partir da interpretacdo de Gdémez (1998), que o
professor que atua com a pratica educativa intencional preocupa-se com a
representacdo significativa experiencial do aluno, compreendendo-a através das
informacdes da rede social que a estabelece; promovendo-a, via participacédo, a
partir da negociagdo em conhecimentos, espagos e contextos compartilhados e
reconstruindo-a por meio de sua intervencdo em processo aberto de comunicacao.

As praticas educativas concretas vistas no entendimento de Sacristan e
Gomez (1998) devem ser orientadas por processos de ensino-aprendizagem para
a formagédo de cidadaos que intervenham de forma relativamente autbnoma e

racional nas trocas sociais da sociedade democréatica:

Neste sentido se desenvolvem os conceitos de aprendizagem relevante e
reconstru¢do do conhecimento experiencial dos alunos/as como eixo de
uma pratica educativa que pretende provocar a formacdo de um
pensamento Util, para interpretar e intervir na complexa realidade artificial do
mundo contemporaneo. (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 11)

2.2 O Entendimento Proporcionado pelo Saber Pedagdgico

Para a compreensdo do processo de desenvolvimento do saber
pedagogico e da decorrente intervencdo pedagogica formulada a partir deste,
focalizamos Shulman (1987, p. 5), que estabelece uma discussédo feita em duas
analises, do que ele denomina “fontes e contornos da base de conhecimentos
necessarios para o ensino”, acrescentando que,” fontes sdo os dominios do saber

e da experiéncia”. Na primeira analise o autor examina um conjunto de referéncias



22

para uma base de conhecimentos e, em seguida, explora o que ele denomina
“processos de raciocinio e agao pedagogica” em que o conhecimento do professor
é utilizado.
Shulman (1987, p. 8) considera que o conhecimento dos professores
inclui categorias:
1) o conhecimento do conteldo;
2) o conhecimento pedagogico geral (com referéncias aos grandes
principios e as estratégias de gestédo da sala de aula e organizacao);
3) o conhecimento do curriculo, com particular compreensao das
matérias e dos programas;
4) o conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento dos alunos
e suas caracteristicas, conhecimentos dos contextos educativos e
conhecimentos dos fins educacionais, fins e valores e sua filosofia e

razdes historicas.

Para o autor, a primeira fonte da base de conhecimento é o
conhecimento do contetdo, a compreensdo, a habilidade e a disposicdo. O
professor ndo deve ter apenas a profundidade de entendimento com relacdo ao
contetdo, mas também a responsabilidade da compreensdo flexivel e
multifacetada, para explicacdes alternativas, em face da diversidade de alunos. O
professor ainda comunica as idéias sobre as maneiras pelas quais a verdade é
determinada em conjunto de atitudes e valores que influenciam a compreenséao do
aluno.

A segunda fonte da base do conhecimento sdo o0s materiais
educacionais e a estruturacdo organizacional que incluem curriculos, testes e
ensaios, instituicbes com suas hierarquias e seus sistemas, organizacdes de
docentes profissionais com funcbes de negociacdo e protecdo mutua, agéncias
governamentais de niveis federais e estaduais e 0S mecanismos gerais de
financiamentos.

De acordo com Shulman, (1987, p. 10), outra base € o conhecimento
do curriculo que envolve a bibliografia académica dedicada a compreensao dos
processos de escolarizagdo, ensino e aprendizagem. “Nela se incluem as
conclusbes e os métodos de investigagdo empirica nas éareas de docéncia,

aprendizagem e desenvolvimento humano, assim como também, os fundamentos
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normativos, filoséficos e éticos da educacado” e dela decorre o conhecimento
académico sobre o ensino, que é constituido de aspectos normativos e de
ensinamentos tedricos que “sao, talvez, os mais importantes”.

A Ultima fonte da base de conhecimento € a sabedoria da prépria
pratica que € a menos codificada de todas. E esta sabedoria que proporciona a
racionalizacédo reflexiva para a pratica dos professores capazes.

Os processos de raciocinio e acado pedagoégica sédo relacionados as
maneiras pelas quais os professores “se movem” a partir de “assuntos” a serem
elucidados para que seja possivel a compreenséo do aluno. (SHULMAN, 1987, p.
13). O ensino comecga com um ato de razdo, continua com o processo de raciocinio
e culmina em apresentacdes aos alunos que os envolvam ou seduzam. Assim, no
exame da qualidade do ensino observa-se que a acdo pedagogica € influenciada
pelo raciocinio pedagdégico docente.

A base de conhecimentos deve relacionar-se também com os métodos
e estratégias de ensinar. Tomando como exemplo as observacdes de Petrie
(1986), Shulman argumenta que a compreensao simplesmente ndo € suficiente,
pois o entendimento deve estar vinculado ao juizo e a acdo para a construcdo de
“sabias decisdes pedagdgicas”. (1987, p. 14)

Os aspectos do raciocinio pedagogico envolvem, a partir de um texto,
um ciclo, por meio das atividades de compreensédo, transformacédo, instrucao,
avaliacao e reflexdo. O ponto de partida e o término do processo é um ato de
compreensao. (SHULMAN, 1987, p. 14)

Ainda para o autor, o processo pode incluir:

e Compreensdo: ensinar exige entendimento. Inclui os fins, as

estruturas da matéria da é&rea de conhecimento e as ideias
associadas. Para compreender criticamente um conjunto de ideias a
serem ensinadas é necessario saber relaciona-las e incluir as suas
finalidades. Assim, “a chave para distinguir a base de conhecimento
para 0 ensino estd na intersecgcdo da matéria e na didatica; na
capacidade de um docente para transformar seu conhecimento da
matéria em formas que sejam didaticamente impactantes;”

e Transformacdo: define-se pela estruturacdo e interpretacdo critica e

analitica que dependem da combinagdo de varios processos:

preparacao, incluindo a analise critica, representacdo das ideias na
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nova forma, selecdo de instrugcdo e métodos, e destas a adaptacédo
das representacOes para os diferentes jovens em sala de aula e a

adequacao das adaptacoes.

Para Shulman (1987, p. 16), a esséncia do raciocinio pedagogico € a
transformacao da propria compreenséo para a compreensdo dos outros. Segundo o
autor, da transformacéo derivam:

- Preparacdo: analise e interpretacdo critica dos materiais. Exame de
um material de ensino a luz das préprias consideracgoées.

- Representagéo: o uso de repertorio representacional inclui analogia,
metaforas, exemplos, ideias-chave, explanacdes com uso de analise critica dos
materiais de instrucdo através do entendimento do proprio professor.

- Sele¢do: envolve escolhas de repertérios e modos de organizar.
Ocorre quando o professor deve passar pela reformulacdo de contetdos por meio
de representac6es em formas ou métodos de ensino. O professor se baseia em um
repertorio instrucional de abordagens ou estratégias de ensino que pode ser
diversificado e flexivel.

- Adaptagdo: é a montagem do material respeitando e considerando as
caracteristicas do aluno: concepc¢des, preconceitos, motivacdes, respostas.

- Adequacéo: relacionado com a adaptacao, refere-se a adequacao do
material com os alunos de uma determinada classe. Neste processo sao
necessarias atencdo e tutoria especial, pois o ensino em condi¢cdes especificas
requer atividades para aulas com grupos de diferentes quantidades de alunos.

¢ Instrugdo: administragdo, interagdes, humor, procedimento de ensino

organizacdo e gestado da classe e demais aspectos do trabalho na
sala de aula.

e Avaliacdo: procedimento que avalia o desempenho e é também

dirigido ao proprio ensino, as aulas e aos materiais empregados e
assim o sendo, leva ao processo de reflexao.

e Reflexao: revisédo, processos de analises de desempenho de classe

ou de épocas; uso de determinados conhecimentos de andlise e

comparacao do trabalho desenvolvido com os fins atingidos.
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e Nova compreensao: efeitos, consolidacdo. Um novo comeco é
efetuado originado da nova compreensao estabelecida a partir do

ensino.

Shulman (1987, p. 17) reitera que o raciocinio pedagdgico é tanto parte
do ensino como seu proprio desempenho: “as atividades de compreenséao,
transformacao, avaliacdo e reflexdo continuam a ocorrer durante a aprendizagem
ativa.”

Os processos apresentados séo flexiveis e ndo obedecem a ordem de
existéncia ou quantidade estabelecida, na verdade o que importa nestes
procedimentos € a capacidade de envolvimento do professor.

O envolvimento do professor pode ocorrer por meio do processo de
reflexdo docente definido por Freire (2002, p. 43) como o “movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’. Esta acdo implica no pensar
criticamente a pratica e é essencial para o planejamento e a intervencdo pedagodgica
docente.

Ladke (2001, p. 80) afirma que a partir da obra de Schoén (1983) “o
componente da reflexdo passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho e
para a formacdo do bom professor, correndo até o risco de ser tomado como
garantia suficiente para tanto.” Ainda, segundo a autora Ludke (2001, p. 81), “o
recurso a reflexdo aparece mesmo como parte inerente ao desempenho do bom
professor, ainda que ele ndo se dé conta claramente disso.”

Schon (1997, p. 83) considera que o professor é reflexivo quando
desenvolve uma “série de momentos sutiimente combinados numa habilidosa pratica
de ensino”, o processo de reflexdo-na-acéo: o docente observa retrospectivamente e
reflete, na acdo, sobre a acdo que desenvolveu, pensa, formula hipoteses, observa,

descreve e usa palavras.

Existe primeiramente, um modo de surpresa: um professor reflexivo permite-
se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento reflecte
sobre este fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e,
simultaneamente, procura compreender a razao por que foi surpreendido.
Depois num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela
situagdo; talvez o aluno nao seja de aprendizagem lenta, pelo contréario, seja
eximio no cumprimento das instrugées. Num quarto momento, efectua uma
experiéncia para testar a hipétese que formulou sobre o0 modo de pensar do
aluno. Este processo de reflexdo-na—acdo nédo exige palavras. (SCHON,
1997, p. 83)
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A acdo de refletir sobre a reflexdo-na-acdo é feita também pelo
professor quando este pensa sobre todo 0 processo que aconteceu e na importancia
gue estabelece ao ocorrido. Neste caso ha necessidade de palavras.

Schon (1997, p. 87) acredita que, a medida que os professores buscam
a pratica reflexiva eles se confrontam, geralmente, com a burocracia escolar que se
organiza em torno do saber escolar, com processo informativo, avaliacdes, tempo
em unidades didaticas, planos, etc. Para o autor, o professor reflexivo esforca-se
para entender o processo de conhecimento do aluno, ajudando-o a articular o saber
escolar na acao, isto €, ao saber com proposi¢des estabelecidas, tido como certo e
de crenca em respostas exatas. Para esta reflexdo, ao professor é necessario
requerer o conhecimento da existéncia de representacdes multiplas em vista das
representacdes figurativas e formais. As representacdes figurativas sdo as de
agrupamentos situacionais, contextualizadas, proximas do cotidiano. As formais
implicam referéncias fixas, tais como linhas, mapas, etc. ou o saber escolar. Assim,
o professor deve auxiliar o aluno a associar as duas representacdes para relaciona-
las e entendé-las na prética.

Desta maneira, o processo reflexivo docente requer atentar-se a
burocracia e integrar a esta o contexto institucional. “Aprender a ouvir os alunos e
aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos” séo
inseparaveis na pratica reflexiva.

Schon (1997) considera, ainda, que para o professor refletir mais sobre
sua prética esta implicito o desenvolvimento do aprender fazendo e o imitar para
desempenhar ele proprio a acdo. Deve-se observar, registrar, reconstruir e
confrontar dados até a auto-analise. Na pratica reflexiva juntam-se trés dimensoes: a
compreensao da matéria pelo aluno, a interacao interpessoal entre o professor e o
aluno e a dimenséao burocrética da pratica.

Gomez (1997) menciona Schoén (1983, 1987) ao defender que o éxito
profissional docente depende da capacidade de reflexdo-na-acéo, tida para o autor
como um processo de dialogo reflexivo realizado para manejar a complexidade e
resolver problemas praticos. A reflexdo, na perspectiva do autor, implica a imersao
consciente do homem no mundo da sua experiéncia e o conhecimento académico,
que, ao ser empregado significativamente, é considerado um instrumento de

reflexao.
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A partir deste pensamento, Gémez (1997) argumenta que na acao
docente as maiorias dos recursos intelectuais que se ativam sao de carater tacito e
implicito. A reflexdo, neste caso:

1 - expressa uma orientacdo para a acao; 2- pressupde e prefigura as
relacdes sociais; 3- serve a interesses humanos, politicos, culturais e sociais; 4-
reproduz ou transforma préticas ideoldgicas que estdo na base da ordem social. 5-
€ uma pratica que exprime 0 nosso poder para reconstruir a vida social.

Freire (2002, p. 43) considera que a reflexdo critica sobre a pratica
desenvolve os saberes com “rigorosidade metodica que caracteriza a curiosidade
epistemologica do sujeito”. Assim, os saberes profissionais construidos na reflexao
critica sdo oriundos da superacdo do senso comum e se caracterizam por condi¢cdes
de construcdo do conhecimento docente.

Acerca da atuacdo docente na pratica, Tardif (2008, p. 21) observa que
os professores hierarquizam os saberes em funcdo de “sua utilidade no ensino” e
utilizam a experiéncia do trabalho, “sendo ela mesma saber do trabalho sobre
saberes, em suma, reflexividade, retomada, reproducao, reiteracdo daquilo que se
sabe naquilo que se sabe fazer”.

O saber docente €, entéo, plural e constituido de saberes profissionais,
disciplinares e curriculares, mas a pratica docente € “uma atividade que mobiliza

diversos saberes que podem ser chamados de pedagdgicos”. (TARDIF, 2008, p. 37).

Os saberes pedagégicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa.
(TARDIF, 2008, p. 37)

Os saberes profissionais sdo os adquiridos na formacéo; os saberes
disciplinares correspondem aos diferentes campos de conhecimento; os saberes
curriculares aos discursos, objetivos, conteiddos e métodos e o0s saberes
experienciais ou praticos sdo os validados pela experiéncia e, de acordo com o
pensamento docente, constituintes dos fundamentos da pratica e da competéncia
profissional. No entanto, “saber alguma coisa ndo é mais suficiente, & preciso

também saber ensinar”.
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O saber transmitido ndo possui, em si mesmo, nenhum valor formador;
somente a atividade de transmisséo lhe confere esse valor. Em outras
palavras, os mestres assistem a uma mudanc¢a na natureza de sua mestria:
ela se desloca dos saberes para os procedimentos de transmissdo dos
saberes. (TARDIF, 2008, p. 44)

Os saberes experienciais possuem trés objetos: as relacdes entre o
docente e 0s pares na sua pratica, as normas e obrigacbes as quais o trabalho
docente se sujeita e a instituicAo enquanto meio. Estes objetos se incluem na
aprendizagem do que Tardif (2008, p. 51) denomina de experiéncia fundamental dos
professores que € convertida em habitus, em maneira especifica de ensinar e “em
tracos da personalidade profissional”. No entanto, saber reger uma sala de aula e
relacionar-se com os alunos para os docentes é mais importante do que quaisquer
outras condic¢des; por consequéncia, os saberes tém importancia para os docentes
dependendo das dificuldades que estes apresentem na pratica. Assim, os saberes
experienciais sdo heterogéneos e, ao mobilizarem “conhecimentos e formas de
saber-fazer diferentes”, assumem importadncia como centro gerador do saber

docente reconstruido na pratica.

[...] E um saber préatico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua adequacéo
as fung@es, problemas e situagdes peculiares ao trabalho. A cognigdo do
professor €, portanto, condicionada por sua atividade. [...] E um saber
sincrético e plural que repousa ndo sobre um repertério de conhecimentos
unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos e sobre um saber-
fazer que sao mobilizados e utilizados em fungdo dos contextos variaveis e
contingentes da pratica profissional. (TARDIF, 2008, p. 109)

Ao estabelecer o objetivo de criar condicbes indispensaveis a
aprendizagem dos alunos, a partir da interacdo contextual, o professor estabelece
uma tarefa pedagdégica que transforma a matéria em conhecimentos.

Tardif (2008, p. 120) introduz condigbes ao trabalho docente ao citar
Shulman e discorrer sobre o conhecimento pedagdégico do contetdo e, a proposicéo
de que este ndo pode ser separado do conhecimento do conteddo, quando afirma:
“‘conhecer bem a matéria que se deve ensinar € apenas uma condicdo necessaria, e
ndo uma condic&o suficiente, do trabalho pedagdgico.”

Arroyo (2002, p. 19) assinala a importancia da qualidade da
especificidade da acdo educativa centrada na relagdo que se da na sala de aula e
no convivio entre educadores e educandos. A centralidade do como se trabalha

termina por entender o como se ensina e 0 como se aprende.
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A percepgdo politica da centralidade do como trabalhamos termina por
levar-nos a entender a centralidade pedagégica do como ensinamos e como
os educandos aprendem. Somos profissionais dos saberes e também dos
processos que formam a mente humana. Os mestres tém suas percepcdes
sobre as formas de cultivar o pensamento, criar habitos, formar e educar. As
tarefas de cada dia, o como ensinamos e em que condi¢cdes conformam os
problemas que privilegiamos, os contetidos que julgamos centrais, 0 como
pensamos e como formulamos as solugBes. O como condiciona o que
somos. (ARROYO, 2002, p. 110)

O autor afirma, entdo, que o como condiciona o que é o docente e
sugere a necessidade de sabermos mais sobre os “processos mentais e intelectuais,
os habitos e valores provocados e ativados pelo como ensinamos e pelo como os
educandos aprendem e se socializam”. (ARROYO, 2002, p. 111)

Ainda, segundo Arroyo (2002), o como nos aponta que ha muita
positividade nas préaticas, das quais os educandos sdo seus sujeitos e 0s
educadores os sujeitos da acédo educativa. Os professores vém se fazendo: “os
préprios professores vém sendo sujeitos de sua formagdo.” (ARROYO, 2002, p.
137).

Na escola, durante a atuacdo, em suas atividades, os professores
escolnem e ressignificam suas praticas em processos formativos que incluem
registros e troca de experiéncias; assim, recuperam-se as “praticas em suas
dimensdes tedricas, politicas, éticas, identitarias e, sobretudo, educativas”:

Para Arroyo “as praticas na escola se impdéem a nosso olhar com tanto

destaque que parecem ter existéncia propria”.

Ser professor é muito mais ser profissional de pratica do que de discursos,
apesar de darmos tanta importancia a fala na sala de aula. A escola ndo se
define basicamente como um lugar de falas, mas de praticas, de afazeres. E
0s mestres, apesar de se identificarem como docentes, proferem préticas
mais do que falas. Se afirmam e s&@o reconhecidos socialmente por seus
afazeres, tdo iguais. (ARROYO, 2002, p. 152)

2.3 Conhecimento e Organizacdo do Conteudo e do Contetudo Pedagdgico na
Préatica

Shulman, Wilson e Richert (1987, p. 5), ao estudarem o papel que o
conteudo exerce no ensino, reafirmam os conceitos de que “os professores tém o
conhecimento tedrico e pratico do contetdo que informam e é informado através do
ensino; qualquer retrato do saber do professor deve incluir ambos os aspectos”.

Para as decisdes sobre o uso do conteudo, mencionando-se Schwab (1964), os
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autores disp6em que os professores se valem de varios tipos de conhecimentos: o
saber do conteudo, que é a compreensdo docente sobre 0s conceitos ou fatos
dentro de um dominio e ou sobre o seu proprio dominio das estruturas do conteudo;
0 saber sobre como os principios fundamentais de uma disciplina sdo organizados; o
saber sobre a estrutura sintatica de uma disciplina - as regras de evidéncia da
investigagcdo de campo; o saber sobre objetivos educacionais e metas; o saber sobre
conteudos de outros componentes; o0 saber pedagdgico geral; o saber sobre os
alunos e o saber curricular.

O saber sobre o conteudo pedagdgico inclui os aspectos da prética de
ensino e a maneira de pensar que possibilita o desenvolvimento do raciocinio
pedagogico e revela como o conhecimento do conteddo e sua organizacado afetam a

pratica:

Influenciado tanto pelo contetdo quanto pelo conhecimento pedagdégico, o
conhecimento do conteldo pedagdgico emerge e cresce quando 0s
professores transformam seus conhecimentos sobre o conteddo em
objetivos de ensino. (SHULMAN; WILSON; RICHERT,1987, p. 15)

Em outro estudo realizado posteriormente por Shulman, Grossman e
Wilson, (1989), obtém-se que o conhecimento do conteldo para o ensino refere-se
as informacfes factuais, a organizacdo de principios e conceitos centrais e as
relacGes destes entre si e dentre 0s conceitos externos a disciplina.

Em andlise mais detalhada, Shulman (1985) esclarece a definicdo
efetuada sobre a dimens&do de conhecimento do conteudo do trabalho docente e
diferencia trés categorias presentes nesta consideracdo: o conhecimento especifico
do contetdo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento curricular. Valendo-se
das ideias de Schwab (1978), o autor define que o conhecimento do contelddo inclui
o entendimento de que as estruturas de uma matéria comportam composicoes
substantivas e sintaticas, sendo possivel definir as estruturas substantivas como os
varios modos que 0s conceitos e 0s principios sdo organizados para incorporar 0s
fatos, e a estrutura sintatica de uma disciplina, como as formas verdadeiras/ validas
e as falsas/ invalidas estabelecidas.

O conhecimento substancial para o ensino, para Shulman, Grossman e
Wilson (1989, p. 10), compreende, entdo, o paradigma central para a pesquisa na

area e as informacbes de relagdo de sentido: “o conhecimento de estruturas
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substanciais pelo professor implica em como e o que ele escolhe ensinar’. Ainda
como dimensao apresentada, o conhecimento sintatico para o ensino “inclui
conhecer quais as maneiras pelas quais novos conhecimentos séo trazidos para o
campo de estudo” (SHULMAN; GROSSMAN; WILSON, 1989, p. 11). De acordo com
Shulman (1985), a sintaxe da disciplina proporciona a relagao curricular relativa e
estabelece as inferéncias legitimas e as explicacdes e os julgamentos pedagdgicos
necessarios.

Outra categoria definida por Shulman (1985) acerca do conhecimento
pedagdgico do conteudo é o saber pedagdgico, que esta além do saber do conteudo
e assume a dimensdo do conhecimento do contetdo para o ensino, implicando nas
ilustracdes, exemplos, explicacdes e demonstracdes, ou seja, a forma de tornar mais
compreensivo o entendimento do tépico.

O conhecimento curricular, por sua vez, envolve o curriculo e seus
materiais associados, de onde os docentes retiram ferramentas de ensino para
exemplificar um conteudo e avaliar a adequacéo das realiza¢des do estudante. Além
do especifico, ha o conhecimento do curriculo lateral que se associa a habilidade do
professor em relacionar o conteudo de um dado curso aos temas discutidos
simultaneamente em outros componentes curriculares. Esta capacidade é
desenvolvida a partir da familiarizacao dos tépicos da area da disciplina.

Shulman, Grossman e Wilson (1989, p. 10) estabelecem, por fim, as
crencas sobre o conteudo, que estdo relacionadas ao que os professores pensam
sobre o ensino, ao como aprendem e se conduzem na aula e sédo diferenciadas de
conhecimentos por serem avaliacdes pessoais e afetivas e mais discutiveis do que o
conhecimento.

Os autores enfatizam a centralidade do conhecimento do contetudo na
base de conhecimento do ensino e a habilidade indispensavel para converter o
conhecimento de conteudo “que requer o conhecimento sobre os alunos e sobre o
processo de ensino, de programa e de contexto, de objetivos e alvos, de pedagogia”
(SHULMAN; GROSSMAN; WILSON, 1989, p. 15).

Em suas analises, Shulman (1985, p. 14) sugere ainda trés formas de
representar e organizar o conhecimento docente: conhecimento de proposicéo,
conhecimento de caso e conhecimento estratégico. Para este autor, quando se
examinam as praticas escolares e o saber acumulado na experiéncia de ensino, se

depara com as proposicOes. Estas proposicdes sdo mais compreensiveis se
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organizadas com coeréncia e se formuladas em estruturas conceituais e ou teoricas
produtivas e regenerativas. O conhecimento de caso definido como conhecimento
de eventos especificos, bem documentados e muito bem descritos &, por sua vez,
defendido por Shulman e associado ao desenvolvimento de uma literatura de caso
da qual a organizacdo e o uso sejam profunda e conscientemente tedricas. O
conhecimento estratégico é a terceira forma de conhecimento do professor, que &
utilizado quando este se depara com situacbes particulares e problemas de
quaisquer naturezas e que, na pratica, entram em conflito e necessitam recorrer ao
conhecimento subjacente estabelecido por proposicoes e casos. A compreensao do
proprio conhecimento se da pela reflexdo e interpretacdo que disponibilizam
julgamentos e estratégias de ensino.

Nesta perspectiva, a pratica docente se estabelece a partir de andlises
reflexivas e da reconstrucdo significativa do proprio pensamento docente em um
processo formulado na relacdo conteldo e experiéncia. O conhecimento do
conteudo se imp8&e como elemento indispensavel ao trabalho docente para que se
possam atingir as inferéncias necessarias ao entendimento da compreensdo do
aluno. A préatica reflexiva vai, assim, se consolidando na atuacdo cotidiana e,
presente na acdo docente, possibilita a criacdo de estratégias que ganham corpo e
tomam a dimensdo de préaticas experienciais. Definir as praticas de melhor alcance
para resultados de quaisquer alunos implica ao docente o conhecimento de
alternativas de diferenciacdo pedagodgica que séo possibilitadas por meio de
estratégias levantadas no exercicio da reflexao.

A reflexdo, em circunstancias singulares, pode ser considerada uma
resposta docente e, em alguns casos, um movimento criativo de transgressao ao
mecanismo burocratico da pratica, do controle e da limitacdo da autonomia docente
previstos em alguns modelos de racionalidade técnica em sistemas institucionais.

Schon (1997) anuncia a capacidade criativa da pratica reflexiva:

O movimento crescente no sentido de uma pratica reflexiva [...] encontra-se
no centro de um conflito epistemolégico [...] estamos mais conscientes das
inadequacdes das racionalidades técnicas, ndo sé no ensino, mas em todas
as profissdes. Correm-se riscos muito altos neste conflito de epistemologias,
pois, 0 que estd em causa é a capacidade de usarmos facetas mais
humanas e criativas de nés préprios. (SCHON, 1997, p. 91)
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Ao enfatizar a convergéncia existente nas diferentes concepcdes
tedricas sobre a pratica, Gomez (1997) relaciona algumas caracteristicas do
processo pratico e reitera as afirmacfes estabelecidas até entdo: nega-se a
separacao artificial entre a teoria e a pratica no ambito profissional; a pratica implica
a construcao critica; a pratica € um processo de investigacdo; o pensamento pratico
do professor é uma complexa competéncia de carater holistico e a préatica é uma

atividade criativa.

2.4 A Acédo Docente com vistas a Construcéo da Identidade Profissional

Imbérnon (2010, p. 31), mencionando Shulman (1989) e outros,
conclui que a “especificidade da profissdo docente esta no conhecimento
pedagogico” entendido como “o utilizado por profissionais da educagdo que se
construiu e se reconstruiu constantemente durante a vida profissional do professor
em sua relagdo com a teoria e a pratica”. Este conhecimento comporta, na analise
do autor, “um compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a
responsabilidade com outros agentes sociais”. (IMBERNON, 2010, p. 30).

O profissionalismo docente implica na insercédo da responsabilidade ao
compromisso diario do professor com seus alunos. Ao pensar também na
especificidade da acdo docente, Libaneo (2008) confere ao pressuposto uma

explicacdo fundamentada:

O profissionalismo refere-se ao desempenho competente e compromissado
dos deveres e responsabilidades que constituem as especificidades de ser
professor e ao comportamento ético e politico expresso nas atitudes
relacionadas a pratica profissional. Na prética, isto significa ter o dominio da
matéria e dos métodos de ensino, a dedicagdo ao trabalho, a participagéo
na construcdo coletiva do projeto pedagdgico-curricular, o respeito a cultura
de origem dos alunos, a assiduidade, o rigor no preparo e na conducéo das
aulas, o compromisso com um projeto politico democratico. (LIBANEO,
2008, p. 75)

Ao docente é facultado contribuir com a sua propria formacdo ao
estabelecer escolhas alternativas de percursos para melhor qualificacdo do processo
formativo. Assim, seu livre arbitrio determina a participacdo em trabalhos de equipes,
em formacdo continuada institucional e/ou na consecucdo de projeto pedagodgico

escolar.
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Um professor pode compensar uma fraca profissionalizagdo estudando
mais, investindo na sua formacd@o continuada, lutando por melhores
salarios. Pode ao mesmo tempo, mudar suas atitudes, suas conviccdes,
seus valores em relacdo a pratica profissional, o que pode leva-lo, inclusive,
a buscar melhor qualificacdo. O que justifica esta atuacdo comprometida é a
natureza da profissdo do professor, é a responsabilidade que a tarefa
educativa traz consigo. (LIBANEO, 2008, p. 76)

Garcia (1999) explora o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores como uma abordagem na formacdo dos professores que valorize o
sentido de contexto, organizacdo e mudang¢a. Para tanto, o autor (1999, p. 139)
defende que ha necessidade de questionamentos, pesquisas e busca de solugdes.
A escola, o curriculo e a inovacéo, o0 ensino e os professores sdo areas de teoria e
investigacao que integram o desenvolvimento profissional dos professores: “vemos o
desenvolvimento profissional dos professores como uma encruzilhada de caminhos,
como uma cola que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de
ensino”.

Imberndm (2010, p. 49) colabora com esta discussdo ao discorrer
sobre a contribuicdo do desenvolvimento profissional docente como “um estimulo
para melhorar a préatica profissional, convic¢cdes e conhecimentos profissionais com
o objetivo de aumentar a qualidade docente” [...]. No processo de formacao docente
permanente, o autor destaca cinco importantes linhas de atuacdo: 1- a reflexdo
pratico-tedrica sobre a propria préatica, 2- a troca de experiéncias entre iguais, 3- a
juncdo da formacdo a um projeto, 4- a formacédo como estimulo critico ante préaticas
profissionais e sociais dissonantes, 5- o desenvolvimento profissional da instituicéo
educativa mediante trabalho coletivo que induza as mudancas na inovacgao
institucional.

As diferentes alternativas em um processo formativo culminam no que
0 autor denomina competéncia profissional necesséaria em todo processo educativo.
Imbernén (2010) sustenta que ao melhorar a formacédo, melhora-se a atuacéo e a
pratica ganha importancia no desenvolvimento de competéncias.

Na compreensdo de Libaneo (2008), a competéncia é vinculada a

conhecimentos e atividades cognitivas:

Um professor competente, portanto, é aquele que desenvolve capacidade
de mobilizar recursos cognitivos (conhecimentos aprofundados, operagfes
mentais, capacidade critica), capacidades relacionais, procedimentos,
técnicas, atitudes para enfrentar situagdes, problematicas, dilemas. Esta
nocdo vale tanto para caracterizar o trabalho do professor quanto para
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explicitar objetivos de aprendizagem para alunos. Um professor sera mais
competente quanto mais souber imaginar, refletir, articular as condi¢des que
possibilitem aos alunos aprender melhor e de forma mais duradoura, a
desenvolver suas estruturas cognitivas e seus recursos de pensar e agir de
modo a se constituirem como sujeitos pensantes e criticos, ou seja,
competentes. (LIBANEO, 2008, p. 85)

A competéncia profissional estabelecida nos percursos formativos vai
gradativamente aperfeicoando a pratica, melhorando a qualidade do ensino e
desenvolvendo seguranca. Desta maneira, disponibiliza-se ao docente um dos mais
importantes atributos profissionais docentes, a autonomia, compreendida aqui como
a liberdade docente de escolha e decisdo que permitem a seguranca na definicdo de
propostas em beneficio do ensino e no estabelecimento da aprendizagem.

A autonomia dimensiona tragos marcantes na formacéo da identidade
docente que é caracterizada por Libaneo (2008) pelo significado pessoal e social
gue o docente tem em relacdo a profissdo. Para a construcéo e o fortalecimento da
identidade profissional é necessaria, na opinido do autor, a insercdo destes

processos no curriculo e nas praticas de formacdo inicial e continuada docente.

Na nova concepc¢édo de formacdo - do professor como intelectual critico,
como professor reflexivo e pesquisador e elaborador de conhecimentos,
como participante qualificado na organizacdo e gestdo da escola — o
professor prepara-se teoricamente nos assuntos pedagdgicos e nos
conteldos para poder realizar a reflexdo sobre sua pratica; atua como
intelectual critico na contextualizacdo sociocultural de suas aulas e na
transformacdo social mais ampla; torna-se investigador analisando suas
praticas docentes, revendo suas rotinas, inventando novas solugdes;
desenvolve habilidades de participacdo grupal e de tomada de decisbes
seja na elaboracéo do projeto pedagdgico e da proposta curricular seja nas
vérias atividades da escola como execuc¢édo de a¢fes, andlise de problemas,
discusséo de pontos de vista, avaliacdo de situagbes etc.(LIBANEO, 2008,
p. 78)

O desenvolvimento profissional docente para Gebran (2009, p. 135)
requer formacgao “por meio de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as préticas
e de (re)construgdo permanente de uma identidade profissional”.

O desenvolvimento profissional docente demanda ainda, a nosso ver,
a insercdo de praticas avaliativas, de perfil politico-democratico, desenvolvidas por
docentes, definidas por Macdonald (1983) e divulgadas por Rodrigues (1993, p. 50),
das quais, as fontes de valores do referencial sdo a comunidade; a audiéncia, a que
serve a comunidade inteira; o papel do avaliador, o de facilitador das comunicagdes

entre os membros da comunidade; as técnicas de recolha e apresentagédo de dados
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acessiveis a pessoas ndo especializadas; a difusdo das informagcBes, o mais
alargada possivel; o0s conceitos-chave: negociagao, acessibilidade e

confidencialidade e, o conceito-chave justificador, o direito a saber.

[...] a avaliagdo de tracos pessoais do professor, suas competéncias,
processos de decisdo, comportamentos e métodos de ensino tém dado
origem a um volumoso conjunto de investigacfes, muitas das quais se
debrucaram sobre os proprios processos de avaliacéo [...]. (RODRIGUES,
1993, p. 20)
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3 O SISTEMA DE AVALIACAO DO ESTADO DE SAO PAULO: ORIGENS E
PRESSUPOSTOS

3.1 Avaliacéo Institucional e Politica Educacional: Espaco para
a Racionalidade Técnica

Os impactos socioeconémicos da reestruturacdo econémica em muitos
paises, formulada no interior de organismos multilaterais, também atingiram a
América Latina (SOUZA, 1999). A racionalidade econdmica e burocratica esta
presente nas discussbes que o Banco Mundial realiza sobre a educacdo e o
desenvolvimento.

Souza (1999, p. 99) acredita nas evidéncias da contribuicdo desta
organizagdo para conhecimento do desenvolvimento mundial e formula a hipétese
de que o Banco Mundial “influenciou de forma significativa a definicdo da politica
educacional, ndo sé no estado de Sdo Paulo como no pais, desde o final da década
de oitenta, como fonte financiadora e externa de recursos para a educagao”.

Na analise da autora (SOUZA, 1999, p. 103), desde o final da década
de oitenta, observa-se que o Brasil adotou politicas neoliberais que o aproximou das
politicas do Banco Mundial. O estado de S&o Paulo, na mesma direcdo, na década
de noventa, formulou politicas educacionais fundamentadas nas concepcdes de
relaces entre educacao e desenvolvimento estabelecidas pelo Banco.

A educacdo foi entdo definida como estratégia de desenvolvimento e
compreendida pelo Banco Mundial “como portadora de dupla dimensé&o: reducéo da
pobreza e requisito fundamental para o aumento da produtividade”. Nesta
perspectiva, a educacéo foi entendida como técnica que predispde ao conhecimento
e a formacdo de habilidades que estabelecem o trabalho produtivo capaz de
alavancar o desenvolvimento econdmico e promover a equidade. A equidade, nesta
compreensao, seria alcancada pela reforma educacional em complemento a reforma
econbmica. Esta concepcéo esta subordinada a logica da racionalidade econdmica
que, entre outras medidas, propde a reducdo do financiamento da educacéo e a
diminuicdo dos custos do ensino. Ao definir estratégias para a educacdo, o Banco
Mundial firma-se em relagbes entre insumos educacionais e desempenho dos
alunos, em que o trabalho docente é “compreendido, nesta perspectiva, como
insumo educacional e ndo na dimensao educativa da formagao” (SOUZA, 1999, p.
109).
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A melhoria da qualidade do ensino € estabelecida em razdo das
condigbes de aprendizagem e resultados dos alunos e, embasado em estudos, “o
Banco Mundial afirma que néo ha praticas pedagdgicas eficazes, mas um repertorio
de técnicas de ensino mais eficazes” (SOUZA, 1999, p. 111). A avaliagdo de
resultados, por sua vez, € considerada uma das estratégias que deve conduzir as
reformas educacionais, e a racionalizacdo dos gastos, o expediente para criar
mecanismos de controle e avaliacdo dos servi¢os publicos.

Segundo Souza (1999, p. 114), treze estados brasileiros, dentre eles o
estado de S&o Paulo, programaram projetos na area educacional com financiamento
do Banco Mundial, com “fortes evidéncias de que aqueles se identificaram com as
formulacbes propostas pelo Banco em seus diferentes documentos e

recomendagdes”:

As concepcgdes da politica educacional formuladas pelo Banco Mundial
pautam-se em trés eixos articuladores formulados pelo Banco: 1- a
educacdo como servico; 2- a educacdo portadora de uma racionalidade
econbmica; 3- o professor entendido na dimensédo instrumental. (SOUZA,
1999, p. 114)

Na década de noventa, de acordo com outros estudos de Souza
(1999b, p. 78), 0 estado de Sao Paulo, no periodo de 1995-1998, implementou um
projeto educacional com o financiamento do Banco Mundial fundamentado na
compreensao da educagao ancorada na “racionalidade econémica e burocratica”.

Souza (1999b, p. 83) enfatiza neste estudo a centralidade da politica
estadual orientada na racionalidade capitalista, ou seja: “no quanto a educagao
escolar produz, em quanto tempo e com qual custo”.

O programa governamental estadual estabelecia que as reformas
educacionais fossem motivadas por um novo perfil de producéo e trabalho do pais e
que, dai, requerer-se-ia maior eficiéncia e produtividade. As diretrizes lancadas
norteavam-se em melhoria da qualidade do ensino, mudancas nos padrdes de
gestdo e racionalizacdo organizacional. A melhoria da qualidade do ensino seria
estabelecida, dentre outros meios, pelo Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar no Estado de Sao Paulo (SARESP); a mudanca de padrao de gestdo seria
formalizada em processos de extincdo de Divisbes Regionais de Ensino,

transferéncia de recursos financeiros e municipalizacdo do ensino. A racionalizacéo
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organizacional viria com o0 enxugamento da maquina, informatizacdo e
reorganizacao da rede de ensino.

O programa de Reorganizacdo da Rede Publica Estadual sofreu
grande critica e descontentamento por parte dos professores, diretores, supervisores
e pais de alunos dado aos transtornos ocasionados pela transferéncia de alunos e o
resultado de fechamento de classes e demissdes de professores.

Esta tensdo entre os novos e os tradicionais (valores) presentes no trabalho
docente ndo é da mesma natureza da resisténcia em relacdo a reforma
educacional paulista. Ha uma tentativa em preservar a identidade da
docéncia construida com grande esfor¢co. Nao é apenas apego ao passado,
a rotina ou a tradicdo, mas a forma de ser docente tem de ser reconstituida
continuamente, a fim de que este professor sobreviva a cada reforma.
(SOUZA, 1999b, p. 88)

Os impactos das politicas educacionais no estado de Séao Paulo, nos
anos de 1995 a 2008, foram estudados por Novaes (2009) e retratam as percepcdes
docentes acerca dos processos de avaliacao instituidos neste periodo. Para o autor,
0 processo de avaliagado interna, por meio do SARESP, no intervalo dos anos de
1999 a 2002, serviu de mecanismo de classificacdo de escolas diante do resultado
dos alunos.

De 2003 a 2006, o resultado escolar associado a uma premiacao
financeira aos docentes e gestores € comparado por Novaes (2009, p. 17) a “cultura
do desempenho” em que os atores educacionais passam a se sentir responsaveis (e
responsabilizados) pessoalmente pelo sucesso ou fracasso dos alunos. De 2007 a
2010, Novaes (2009, p. 18) observa, ainda, “um provavel controle das atividades
docentes e do curriculo.”

A pesquisa apresentada pelo autor retrata a insatisfagcdo docente com
a utilizacdo do SARESP e com a responsabilizacdo exclusiva do professor pelos

resultados e indica que:

Os resultados alcancados apontam para uma relagdo de extrema
desconfianga dos docentes com a politica educacional da SEE/SP,
concebendo as acdes adotadas pela secretaria, muitas vezes, como
mecanismos de controle do trabalho do professor e de gradativa perda de
autonomia. (NOVAES, 2009, p. 13)

Rodrigues (1993), baseado em Macdonald (1983), e fundamentado na
Classificagdo Politica dos Estudos de Avaliagéo, relaciona em seus estudos sobre o
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debate metodolégico da avaliacdo curricular as caracteristicas da Avaliacdo
Burocratica, quais sejam: as fontes do referencial de valores sdo as autoridades
administrativas; a audiéncia a que serve sdo as agéncias governamentais; o papel
do avaliador é o de conselheiro da administracdo, um controlador; as técnicas de
recolha e apresentacdo de dados séo crediveis para os politicos e administradores;
0 proprietario da informacéo produzida é a administracdo; os conceitos-chave sao
servico, utilidade e eficacia; o conceito-chave justificador é a realidade do poder.
Para Schon (1997), as reformas educativas sdo controladoras na
medida em que as orientagfes politicas emanam de um governo central para as

instituicoes locais reforgadas por um sistema de prémios e punicoes.

Alguns legisladores iniciaram um processo tendente a instituir um controlo
regulador das escolas, procurando legislar sobre o que deve ser ensinado,
quando e por quem, contemplando ainda os modos de testar o que foi
aprendido e se os professores sdo competentes para 0 ensinar.Neste
processo estamos a repetir um modelo ja conhecido de politica de reforma,
ou seja, uma regulagdo do centro para a periferia em que uma orientacao
politica emanada de um governo central para a periferia de instituicbes
locais é reforgada através de um sistema de prémios e de puni¢des. Tais
intervencdes induzem as instituicbes periféricas a tornear os regulamentos,
a “arranjar” os relatérios de modo a sintoniza-los com a politica central e a
fazer uma interpretacéo literal das medidas em detrimento das intengdes
gue Ihe séo subjacentes, tal como as criangcas aprendem a obter boas notas
em vez de aprenderem os contetidos que s&o ensinados. (SCHON, 1997, p.
79)

Este mecanismo, segundo o autor, propicia atitudes de transgressao
nas escolas refletidas por meio de “tentativas para conservar uma preciosa liberdade
de decisao”:

O resultado de tudo isto € uma espécie de jogo paralelo entre as escolas e
a periferia, que procuram continuar a fazer as mesmas actividades, e as
autoridades centrais ou regionais que tentam controlar os comportamentos

das escolas. Todas estas respostas das escolas sdo tentativas para
conservar uma preciosa liberdade de decis&o. (SCHON, 1997, p.79)

3.2 O Sistema de Avaliacao Institucional no Estado de S&o Paulo -
Pressupostos da Secretaria de Estado da Educacao

O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP) tem como objetivo principal avaliar a situagcdo do ensino nas

escolas publicas do estado de S&o Paulo e é realizado anualmente nas escolas
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publicas estaduais, tendo sido feito por amostragem de 1996 a 2002 e de forma
censitaria, com algum intervalo, de 2003 até o presente ano.

A origem do SARESP é explicada a partir do relato desenvolvido pela
equipe técnica da Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacao (FDE), 6rgdo da
Secretaria da Educacdo (1998, CRE/SEE), que se reporta ao Programa de
Avaliacao Educacional da Rede Estadual iniciado em 1992. A finalidade inicial deste
programa era a de verificar melhorias no desempenho de alunos em algumas
escolas. Posteriormente, a avaliagcdo foi estendida, por amostragem, a outras
unidades da rede. Outras participagdes da Secretaria do Estado da Educacdo em
avaliacbes sdo mencionadas como as de verificacdo de impacto de politicas
educacionais no periodo de 1992 a 1993. Ha referéncias também no documento as
participacfes da Secretaria do Estado da Educacdo nas afericbes realizadas por
meio do Sistema Nacional de Avaliacdo Basica (SAEB), do Ministério de Educacéo e
Cultura (MEC).

Dentre os varios objetivos definidos para o Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar estdo: necessidade de subsidiar a Secretaria e a cada escola,
em particular, nas tomadas de decisbes; o estabelecimento de competéncia
institucional nas avalia¢des; a criacdo e a manutencao de um fluxo de informacdes
entre a Secretaria e demais redes e o0 estabelecimento de uma cultura avaliativa no
Estado de Sao Paulo (CRE/SEE, 1998).

Para melhor compreensdo das alteracfes efetuadas no programa do
SARESP, Freire (2008) apresenta informacdes referentes ao periodo compreendido
entre 1996 até 2005 e estabelecidas a partir da pesquisa do Centro de Estudos e
Politicas Publicas da Educacao da Universidade de Sao Paulo (CEPPPE). Dentre as
observacdes de relevancia constam-se: o diagndstico de desempenho dos alunos
por habilidades e itens da prova elaborados pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas, CENP/SEE, a partir de 2002; monitoramento do ensino e
estabelecimento de politicas publicas, a partir de 2004. (Anexos 1, 2, 3,4,5¢e 6.).

As informagbes mais recentes sobre este sistema de avaliacdo
estadual estdo disponiveis em enderecos eletronicos da Secretaria da Educacao
Estadual e sdo, em linhas gerais, as de que a participacdo no SARESP é obrigatoria
para todas as escolas estaduais e pode ser feita por adesao nas escolas particulares

€ municipais.
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As séries avaliadas no SARESP sdo as segundas, quartas, sextas e
oitavas séries do Ensino Fundamental e a terceira série do Ensino Médio; ou, no
caso do ensino de nove anos, terceiros, quintos, sétimos e nonos anos do Ensino
Fundamental.

Os componentes julgados principais nesta avaliacdo sdo Lingua
Portuguesa e Matemética e sé a partir de 2008, a avaliacdo passou a ser
desenvolvida para todas as areas curriculares. Anualmente sao avaliadas as
disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica e, anual e alternadamente, as areas
Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) e Ciéncias Humanas
(Histéria e Geografia).

Dentre os principais pressupostos formulados pela Secretaria do
Estado da Educacdo para o SARESP, acredita-se ainda que a avaliacdo do
rendimento escolar seja um instrumento necessario para a melhoria da qualidade do
ensino e para o combate da repeténcia, por permitir a identificacéo das dificuldades
de aprendizagem dos alunos e o mapeamento das providéncias necessarias ao
trabalho escolar. Assim, o SARESP tem também por objetivo a obtencédo de
indicadores aos educadores.

Em decorréncia de seu caréter informativo, os dados analisados no
SARESP séo estabelecidos em diferentes niveis da esfera educacional do estado:
na escola, na Diretoria Regional de Ensino e na totalidade da rede estadual. Os
dados do SARESP séo também articulados aos exames de rendimentos nacionais,
desde 2007, por meio das matrizes curriculares construidas para incorporar
contetdos presentes nas demais regides do Brasil e as matrizes do SAEB/ Prova
Brasil. A escala de proficiéncia utilizada possibilita a comparacao dos resultados dos
alunos no SARESP com aqueles obtidos no SAEB e na Prova Brasil. A escolha dos
nameros que definem os pontos da escala de proficiéncia € arbitraria e esta é
construida a partir dos resultados da aplicacdo do método estatistico denominado
TRI (Teoria de Resposta ao Item). (SARESP, 2010). A justificativa para a utilizacao
do método € a inclusdo de itens com respostas de construcdo de pensamento
l6gico-matematico de alunos e a necessidade de detectar os procedimentos
utilizados pelos alunos no cumprimento das tarefas.

Os resultados escolares na avaliacdo do SARESP sao registrados no
Boletim da Escola de onde se obtém os dados gerais do numero de participantes no

estado, nas escolas estaduais e municipais, e os resultados da escola na avaliacao
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em diferentes componentes comparados, na média geral, a todos os demais
participantes que sdo separados por alunos da capital, interior e rede estadual. Ha
também a média de provas de Lingua Portuguesa e Mateméatica do SAEB e Prova
Brasil dos alunos estaduais para efeitos de comparacdo. No mesmo boletim ha a
classificacdo e descricdo de percentuais de niveis de proficiéncia dos alunos nos
diferentes componentes avaliados: insuficiente (abaixo do béasico), suficiente (basico
e adequado) e avancado. A referéncia ao nivel basico é para a porcentagem dos
alunos que demonstram dominio minimo dos conteudos, competéncias e
habilidades, mas que possuem “as estruturas necessarias” para prosseguir. O “nivel
adequado” comporta alunos de dominio pleno de conteudos, competéncias e
habilidades desejaveis a série que cursam e o0s de nivel avancado possuem
conhecimento acima do requerido na série. (SARESP, 2009)

Os resultados do SARESP, até o presente ano, sdo usados para o
célculo do indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(IDESP) gue estabelece o nivel de cumprimento de metas das unidades escolares
com relacdo ao desempenho escolar na avaliacgdo e ao fluxo escolar. O
cumprimento das metas estabelecidas pela Secretaria de Estado da Educacao
implica em incentivos na remuneracao da equipe escolar.

O novo modelo do SARESP ndo permite a analise individual do
resultado do desempenho do aluno nas diferentes provas. O fato € justificado pelo
interesse de “avaliar como um todo a rede em que o aluno esta inserido” (SARESP,
2009). O modelo, porém, admite a andlise dos dados de interesse de determinadas
escolas ou Diretoria de Ensino ano a ano e a comparacéo do resultado dos alunos
de S&o Paulo com os demais dos estados do Brasil.

A proposta do SARESP inclui a participacdo dos pais na observacao
das provas e a aplicacdo de questionarios destinados a escola e aos alunos visando

a analise do perfil escolar e dos fatores intervenientes no rendimento escolar.

3.3 Avaliacdo Escolar: Espaco para a Concepcado da Avaliacdo Formativa
Alternativa

Névoa (2009, p. 13) explica a atual importancia da avaliagdo “como
peca central da modernidade” escolar por conduzir a "modalidades de julgamento

dos alunos e de seus conhecimentos.” Segundo o autor, 0s "exames cumprem uma
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funcdo de organizagcao do ensino, de adequacéo dos alunos a determinadas turmas
e classes e, de definicdo de seu percurso escolar e, obviamente, de seu futuro social
e profissional”.

Névoa (2009, p.14-15) acentua ainda a predominancia da perspectiva
econdmica que tem prevalecido nos debates atuais a propdsito da avaliacdo. O
autor enfatiza a inclusdo de discursos psicolégicos, sociolégicos e econdmicos que
dao origem a diferentes modalidades e praticas de avaliacdo, e cita, também, o
conceito de competéncias, como um estranho “componente destas influéncias”.

Acerca do desempenho estabelecido por competéncias e habilidades
desenvolvidas e a utilizagcdo de metas articuladas ao processo avaliatério, temos a
opinido de Goméz (1998, p. 357) que acentua a predominancia do modelo de
racionalidade técnica em praticas que requeiram a atividade profissional instrumental
e o dominio de rotinas de intervengao técnica. Neste modelo o “profissional de
ciéncias humanas deve aceitar as situacbes como dadas, do mesmo modo que
aceita a definicdo externa de metas de sua intervencao”. Assim, se estabelecem “os

papéis e competéncias que o profissional deve desenvolver”:

A concepcao dos processos de ensino como mera intervencéo tecnoldgica,
a investigacdo sobre o ensino dentro do paradigma processo-produto, a
concepcédo do professor/ a como técnico e a formacéo do docente dentro do
modelo de treinamento baseado nas competéncias sdo eloqlentes
indicadores da amplitude temporal e espacial do modelo de racionalidade
técnica. (GOMEZ, 1998, p. 358)

O discurso de competéncias é explicado por Pimenta (2006, p. 42)
como o anuncio de “um novo (neo) tecnicismo, entendido como um aperfeicoamento
do positivismo (controle/avaliacéo) e, portanto, do capitalismo”.

Para Fernandes (2009, p.22-24), os “governos e politicos precisam
avaliar para estabelecer standards [...] para monitorar a qualidade da educacéo [...]
ou para formular politicas.” Neste aspecto, o autor defende a proposta de
ordenamentos politicos que visem a vida das escolas e as salas de aula e invistam
mais na avaliacdo formativa. O autor propbe, ainda, a avaliacdo formativa
alternativa, cuja natureza, contetdo e forma sédo defendidos por autores como Gipps

(1994), Gipps e Stobart (2003) mencionados por ele.

Trata-se de uma avaliacdo mais interativa, mais situada nos contextos
vividos por professores e alunos, mais centrada na regulagédo e na melhoria
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da aprendizagem, mais participativa, mais transparente e integrada nos
processos de ensino e de aprendizagem. (FERNANDES, 2009, p. 56)

3.4 Os Indicadores: Boletins das Escolas

Os documentos escolares registrados pela Secretaria do Estado da
Educacdo de Sdo Paulo sédo disponibilizados aos acessos escolares individuais,
anualmente, apos a divulgacdo dos desempenhos de cada unidade escolar no
SARESP e sédo denominados boletins escolares. Os dados informativos apresentam
uma sintese da avaliacdo e possibilitam a comparacédo da situacdo de cada unidade
escolar com os demais resultados escolares do estado e do pais.

A andlise dos Boletins escolares emitidos pela Secretaria de Estado da
Educacéo, referentes ao desempenho da Diretoria de Ensino de Jales, no ano de
2007, registra a ocorréncia de dados de bom desempenho das escolas da Diretoria
de Ensino no Estado de S&o Paulo, maior que a média do Estado, e o resultado
acima da média da Diretoria de duas escolas dentre as demais escolas. (FIGURAS 1
e 2).

No ano de 2008, a mesma situacao ocorre e as duas escolas repetem
o desempenho acima do resultado da Diretoria. (FIGURAS 3 e 4).

No ano de 2009, uma das escolas repetiu o resultado geral acima da
média da Diretoria, que continua superior ao do Estado e a outra escola, superou a
meédia do Estado e, apesar de nao ter superado a média da Diretoria na 62 série do
Ensino Fundamental, atingiu uma excelente pontuacdo em Matematica na 32 série
do Ensino Médio e encerrou os ciclos (8% e 32 séries) caracterizando resultado de
sucesso da aprendizagem (FIGURAS 5 e 6).

Na analise comparativa entre os resultados da Prova Brasil e SAEB as
duas escolas apresentam desempenho superior as escolas estaduais e brasileiras.

O interesse do nosso trabalho esteve voltado para a andlise dos
resultados das aprendizagens efetuadas ao longo dos cursos de Ensino
Fundamental e Médio. O desempenho em Matematica na 32 série, em uma das
escolas é expressivo, e também nos interessou, uma vez que o resultado dos alunos
das escolas publicas nesta série, em Matematica, é considerado preocupante.

Para nossa pesquisa optamos pela investigacdo do trabalho
desenvolvido pelos docentes da EE Professor Coripheu de Azevedo Marques, em

decorréncia do desconhecimento que tinhamos da realidade escolar desta unidade,



46

uma vez que a outra escola pertence ao municipio de Jales, sede da Diretoria de
Ensino, e local onde ja haviamos trabalhado na direcdo escolar em anos anteriores.
Consideramos, assim, oportuno, para o desenvolvimento da nossa pesquisa, o fator
distanciamento do pesquisador.

O estudo dos dados de desempenho confrontados de 2007 a 2009,
entre os totais da escola pesquisada e os do Estado, em Matematica e Lingua
Portuguesa, nos revelaram que as porcentagens estimadas nas comparagfes de
resultados escola/estado foram expressivas e retrataram a situagcdo de
aprendizagem coletiva conduzida na escola, nestes periodos, embora reduzidas se

comparadas a 2007.

TABELA 1 - Dados percentuais comparativos Escola/Estado

ANO |ESCOLALP ESTADOLP |ESCOLAM ESTADO M
82EF/32EM (%) | 82EF/32M 82EF/3°EM (%) | 82EF/32M

2007 | 295,2 (21,68) 242, 6 312,8 (35,12) | 2315
294,0 (11,70) 263,2 353,8 (34,17) | 263,7

2008 | 244,4 (5,48) 231,7 259,6 (5,66) 2457
287,1 (5,36) 272,5 295,8 (8,04) 273,8

2009 | 257,5 (8,97) 236,3 281,0 (11,73) | 2515
293,3 (6,81) 274.6 313,6 (16, 41) | 269,4

Fonte-SEESP- SARESP 2007/2008/2009
Nota: Dados trabalhados pelo autor.

A nossa pesquisa preocupou-se, desta maneira, em descobrir
elementos determinantes na cultura docente que propiciou 0 sucesso escolar.
Assim, a pesquisa teve como objetivo analisar as praticas educativas docentes
favorecedoras de resultados significativos na aprendizagem dos alunos. A pesquisa
se configurou numa abordagem qualitativa que envolveu o levantamento de dados
por meio de entrevistas semiestruturadas, aplicacdo de questionarios, observacao
de aulas e a analise documental pedagdgica. Neste sentido, a analise do cotidiano
escolar, em especial das praticas educativas docentes que garantiam a efetivacéo
do curriculo escolar e a resolucdo de problemas de aprendizagem, logrou suscitar a
compreensao e o0 entendimento das acbes docentes alternativas realizadas com

vistas a resultados significativos.



FIGURA 1 — Boletim da escola — SARESP 2007
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0O SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo - aplica
anualmente provas aos alunos de educacao basica da Rede Estadual.

Osresultados apresentados neste boletim permitem a escola analisar o seudesempenho
e, com o apoio da Secretaria de Estado da Educacao, melhorar a qualidade da aprendiza-
gem dosseus alunos e da gestdo escolar.
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Fonte: Secretaria do Estado da Educacéo.
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FIGURA 2 — Boletim da escola — SARESP 2007
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O SARESP - Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo - aplica
anualmente provas aos alunos de educagao basica da Rede Estadual.

Osresultados apresentados neste boletim permitem a escola analisar o seu desempenho
e, com o apoio da Secretaria de Estado da Educacdo, melhorar a qualidade da aprendiza-
gem dosseus alunos e da gestao escolar.
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Média das escolas estaduais do Brasil 1730 1818 2266 2329 2487 2600
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SARESP 2007

Fonte: Secretaria do Estado da Educacao.
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Boletim da escola — SARESP 2008
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O SARESP 2008

O SARESP - Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo ~ aplica
anualmente provas aos alunos da educagao bésica da Rede Estadual.

O:s resultados apresentados neste boletim permitem & escola analisar o seu desempenho e,
com o apoio da Secretaria de Estado da Educagao, melhorar a qualidade da aprendizagem
dos seus alunos e da gestao escolar.
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MEDIAS DO SARESP 2008
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CEl 1851 2095 2357 9 1966 3 2508 2782 2316 2549 2784
DIRETORIA 1924 2 2431 6 2115 2 2594 2843 2387 2642 2816
MUNICIPIO 2000 7 2522 2902 2163 6 2683 2941 2447 2746 2921

ESCOLA - 2434 2620 3043 - & i 1 2833 3099

SAEB E PROVA BRASIL 2007

Média das escolas estaduais do Brasil 1759 2300 2535 1929 2416 2629
Média das escolas estaduais de Sao Paulo 1767 2319 2614 1938

FUNDAGAO F FUNDACAO PARA O SECRETARIA

CESGRANRIO OA EDUCAGHD DA EDUCAGAO

Fonte: Secretaria do Estado da Educacéo.
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FIGURA 4 —Boletim da escola — SARESP 2008
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O SARESP - Sistema de Avaliagago do Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo — aplica
anualmente provas aos alunos da educagao basica da Rede Estadual.

O:s resultados apresentados neste boletim permitem & escola analisar o seu desempenho e,
com o apoio da Secretaria de Estado da Educagao, melhorar a qualidade da aprendizagem
dos seus alunos e da gestao escolar.
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FIGURA 5 - Boletim da escola — SARESP 2009
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Coordenadoria:

CEl

Boletim
da Escola

O SARESP 2009

O SARESP — Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — aplica anualmente
provas aos alunos da Educacdo Béasica da Rede Estadual. Os resultados apresentados neste Boletim
permitem & escola analisar seu desempenho e, com o apoio da Secretaria de Estado da Educacéo,
melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus alunos e da gestéo escolar.

PARTICIPANTES DO SARESP 2009 28 EF | 42 EF | 6° EF | 8% EF | 3% EM | TOTAL

rESTADO 410.313 493.269 517.47¢6 500.64¢6 338.320 | 2.260.024
REDE ESTADUAL 180.608 238.089 | 431767 | 431.862 326.916 | 1.609.242
COGSP 121.574 159.479 211.038 210739 152.472 | 855.302
CEl 59.034 78.610 220.729 221.123 174.444 | 753.940
DIRETORIA DE ENSINO 722 876 1.863 1.977 1779 7.217
MUNICIPIO - ESCOLAS ESTADUAIS 240 291 539 619 410 2.099

L ESCOLA - - 125 159 121 405

Referéncia: de acordo com o maior nimero de alunos presentes no 1° ou 2° dia de avaliagio.

MEDIAS Lingua Portuguesa Matematica Geografia Historia
DO SARESP 2009

4°EF | 6°EF | 8°EF | 3"EM | 4°EF | 6°EF | 8°EF | 3"EM | 6°EF | 2°EF | 3°EM | 6°EF E 3"EM

REDE ESTADUAL 1904 2157 2363 2746|2014 | 2144 251,5 2604 | 232,3 250,3 2769|2322 2505 2732
COGSP 187,01 211,8 231,09 272,01 | 197,2 200,8 2450 2644 |228,0 2447 2723|2275 2451 2687
CEl 197,2 219,5 240,6 2767 |210,0 2180 2560 2737|2364 2555 2808|2367 2556 2769
DIRETORIA 206,6 2255 2488 2780 | 2195 2255 268,1 2814 |244,3 266,8 2850 | 243,90 2667 280,0
MUNICIPIO

ESCOLAS ESTADUAIS 210,1 234,0 257,5 2030|2197 230,7 274,01 288,09 |251,5 273,1 2080 240,0 273,6 2007
\_ESCOLA - 2517 2674 3043| - 2451 286,8 2991 |271,3 2834 3087|2706 2832 300,7J

Lingua Portuguesa Matematica

PROVA BRASIL E SAEB 2007
4“EF8"’EF33EM 4"’EF8“EF3"EM

i . . .
Meédia das escolas estaduais do Brasil 253,5 192,9
2614 193,8

L Média das escolas estaduais de Sio Paulo

O©CAEd# FXE:EEE  gam

Fonte: Secretaria de Estado da Educacéo
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FIGURA 6 - Boletim da escola — SARESP 2009
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Escola Estadual
028435 - CORIPHEU DE AZEVEDO MARQUES
Diretoria de Ensino / Municipio:

JALES / APARECIDA D'OESTE
Coordenadoria:

CEl

Boletim
da Escola

O SARESP 2009

O SARESP — Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo — aplica anualmente
provas aos alunos da Educacdo Basica da Rede Estadual. Os resultados apresentados neste Boletim
permitem & escola analisar seu desempenhc e, com o apoio da Secretaria de Estado da Educacdo,
melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus alunos e da gestdo escolar.

PARTICIPANTES DO SARESP 2009 23 EF | A2 EF | 62 EF | 8% EF | 3 EM | TOTAL
ESTADO 410313 493.269 517.476 500.646 338.320 | 2.260.024
REDE ESTADUAL 180.608 238.089 431.767 431.862 326.916 | 1.609.242
COGSP 121.574 159.479 211.038 210.739 152.472 855.302
CEl 59.034 78.610 220.729 221.123 174.444 753.940
DIRETORIA DE ENSINO 722 876 1.863 1.977 1.779 7.217
MUNICIPIO - ESCOLAS ESTADUAIS - - 82 56 66 204
ESCOLA - - 82 56 66 204

Referéncia: de acordo com o maior ndmero de alunos presentes no 1° ou 2° dia de avaliagio.

MEDIAS Lingua Portuguesa Matematica Historna
DO SARESP 2009

REDE ESTADUAL 1904 2157 2363 2746|2014 2144 251,5 2694 2323 250,3 2769|2322 250,5 2732
COGSP 187,01 2118 2319 2721|1972 2098 2459 2644|2280 2447 2723|2275 2451 2687
CEl 197,2 219,5 240,6 2767 |210,0 2189 2569 2737|2364 2555 2808|2367 2556 276,9
DIRETORIA 206,6 2255 2488 278,9| 2195 2255 2681 2814 | 2443 2668 2850 | 2439 2667 280,0
MUNICIPIO 2235 2575 2933 | - 2375 2810 3136 | 240,0 271,0 3017 | 251,3 2841 2988
ESCOLAS ESTADUAIS : : ) : ' : : : ’ ’ ’ :
\_ESCOLA - 223,5 257.5 2933 - 237,5 281,0 313,6  240,0 271,0 301,7 251,3 2841 2988

Matematica

PROVA BRASIL E SAEB 2007

' - - -
Media das escolas estaduais do Brasil 175,9 | 230,0 | 2535 192,9 | 2416 | 262,9

kMédia das escolas estaduais de S3o Paulo 176,7 | 2319 | 2614 193,8 | 242,55 | 2694 J

gaads GOVERNO DE
OCAEd#i  FIE :asimas Secremama %s&omum

Fonte:Secretaria do Estado da Educacgéo
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4 A ESSENCIA DO PROBLEMA E A METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 O Problema

No Estado de Sa&o Paulo, o processo de avaliacdo de escolas,
SARESP, tem contribuido para a rede de ensino refletir sobre o desempenho escolar
dos alunos. No entanto, os Boletins das Escolas divulgados pela Secretaria do
Estado da Educacédo, ao longo de um espaco de tempo, nos permitiram observar
que algumas escolas se sobressaiam as demais e, tais evidéncias, permaneciam
inalteradas.

Na andlise do resultado geral de Diretoria, que tem desempenho
expressivo no Estado, as mesmas escolas se sobressaiam com diferenca acima da
média. A distingdo no destaque das escolas proporcionava Varios questionamentos:
Quais as praticas pedagodgicas que determinariam os resultados finais destas
escolas? As praticas docentes intervinham e eram determinantes no processo
educativo? Como se configuravam as acdes docentes individuais no processo
coletivo? Como os docentes estabeleciam praticas coletivas que contribuiam com o
resultado? A cultura decorrente da interacdo produzida no contexto escolar entre
alunos e professores era utilizada no desenvolvimento das préaticas docentes?

Em face dos questionamentos efetuados, o problema principal se
estabeleceu a partir de uma pergunta chave: Que praticas e acdes docentes
deliberadas no contexto escolar favoreciam o desenvolvimento do processo do
ensino e aprendizagem e garantiam resultados significativos?

Nesta linha de raciocinio, a investigacdo efetuada em nosso trabalho
de pesquisa foi voltada as razdes do sucesso de aprendizagem de uma das escolas

de melhor desempenho.

4.2 Objetivo

O objetivo principal deste trabalho foi analisar e compreender as acbes
e praticas docentes favorecedoras de resultados significativos na aprendizagem dos
alunos, desenvolvidas em uma escola publica da regido de Jales, que foi bem

sucedida na avaliacao externa da rede oficial do Estado de S&o Paulo.
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4.3 A Metodologia da Pesquisa

A presente pesquisa centrou-se na Analise Qualitativa, configurando-se
como um estudo de caso, que envolveu a andlise e compreensdo das praticas
docentes desenvolvidas em oitavas séries do ensino fundamental e terceiras séries
do ensino médio de uma escola bem-sucedida em resultados consultados nos
Boletins Escolares divulgados pela Secretaria de Estado da Educacédo (SEE) nos
anos de 2007, 2008 e 2009, respectivamente, e pertencente a Diretoria de Ensino de
Jales.

Para Liudke e André (1986), a pesquisa qualitativa possibilita retratar a
realidade de maneira contextualizada e apresenta uma perspectiva aberta e flexivel,
admitindo técnicas e instrumentos complementares.

Bogdan e Biklen (1994) identificam as caracteristicas da pesquisa
qualitativa, dentre as quais a utilizagdo do ambiente natural no qual se situa o objeto
de estudo; a possibilidade da descricio de dados que estabelecem uma
compreensao mais esclarecedora do objeto de estudo e a atribuicdo da importancia
para o significado que os diferentes atores sociais conferem a um fendmeno,
refletindo a dinamica interna das situacoes.

Segundo os autores, 0s objetivos da abordagem qualitativa sdo o
desenvolvimento de conceitos sensiveis fundamentados em uma teoria e a
descricdo de realidades multiplas que desencadeiem a compreensdo, assim, 0
pesquisador qualitativo preocupa-se com 0 processo investigativo e analisa 0s
dados de forma indutiva e significativa.

Para Lessard e Hebért (2008, p. 27), os elementos de andlise das
metodologias qualitativas séo definidos a partir de polos investigativos do processo.

O polo epistemolégico € constituido por paradigmas/linguagens
(historial), postulados ontolégicos, probleméaticas e cientificidade; o polo teérico e o
morfologico sao definidos pelos tipos de teorias, a partir dos contextos, das
operacOes teoricas (codificacdo, analise e interpretacdo) e operacbes morfoldgicas
(organizacao/apresentacao) e a validacédo. O polo técnico, por sua vez, é constituido
por técnicas de recolhas de dados, unidades e sistemas de observacgao, validacéo e
métodos de investigacéo.

Em nossa investigacdo, houve a preocupacdo em priorizar o que

Lessard e Hebeért (2008) descrevem como o privilégio do contexto da descoberta, ou
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seja, a andlise decorrente do processo, partindo-se da problematica associada a
abordagem indutiva possibilitada na investigacdo exploratoria. Decorrente desta
assertiva, em nossa analise, as categorias de observacdo foram formuladas no
decorrer do processo, no antes e durante a investigacdo e desencadeadas pela
compreensao dos contextos imediatos e historicos dos acontecimentos.

As unidades de observacgéo estabelecidas foram também consideradas
como aspectos especificos decorrentes da realidade. A selecdo dos componentes
de observacdo e a mediacdo destes foram estabelecidas por nés, considerando-se a
importancia do contexto social em que se desenvolveram.

Demo (2009, p. 2) assume que a pesquisa qualitativa é direcionada a
dindmicas intensas onde ocorrem fenémenos participativos em ambientes dialéticos,
“nos quais valem também marcas individuais e subjetivas”.

Desta maneira, em decorréncia das prerrogativas que Ihe sdo préprias,
a pesquisa qualitativa nos permitiu a inclusdo dos sujeitos da pesquisa para a
reflexdo acerca dos objetivos propostos por nds na escola: os professores de Lingua
Portuguesa e Matematica das oitavas séries do ensino fundamental e da terceira
série do ensino médio e alunos de cada uma destas classes, por interesse destes
em participar da pesquisa, recomendados pela equipe escolar e, em casos de
menores, com as devidas autorizacdes de seus responsaveis.

Os componentes curriculares Lingua Portuguesa e Matematica foram
escolhidos por se constituirem objeto de avaliacdo continuada pela Secretaria de
Educacédo do Estado de Sao Paulo. A escola tem trés professores de Matematica e
dois de Lingua Portuguesa para um total de cinco classes incluindo-se as de 82 série
do Ensino Fundamental e as 32 séries do Ensino Médio. A divulgacdo do nome da

escola nos foi autorizada pela Diretora da Escola.

4.3.1 O Estudo de caso

A nossa opcao pela abordagem de Estudo de Caso se deu a partir de
suas proprias caracteristicas: énfase na descoberta, interpretacdo no contexto,
variedade de fontes de informacdes, analise da realidade de forma complexa e
diferentes pontos de vista presentes na situacdo social (LUDKE; ANDRE, 1986).

Yin (2010, p. 39) esclarece que o estudo de caso é uma investigacao

empirica que averigua “especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
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contexto ndo sao claramente evidentes”. O autor afirma ainda, que o estudo de caso
€ geralmente usado ao se questionar circunstancias momentaneas e requerer uma
ampla e aprofundada descricdo de algum fenbémeno social. Segundo o autor, o
estudo de caso é utilizado para responder como e por que, além de possibilitar a
investigacdo de um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto real.

Em uma segunda parte da definicdo da investigacdo do estudo de

caso, Yin define outras caracteristicas deste estudo:

e Enfrenta a situagdo tecnicamente diferenciada em que existirAo muito
mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e como resultado.

e Conta com multiplas fontes de evidéncia, com os dados precisando
convergir de maneira triangular, e como outro resultado.

o Beneficia-se do desenvolvimento anterior das proposicdes tedricas para
orientar a coleta e a andlise de dados. (YIN, 2010, p. 40)

Para Ludke e André (1986), o desenvolvimento do estudo de caso
permite o incremento de fases a serem executadas: a fase exploratéria, a de
delimitacdo de estudos e coleta de dados e a analise sisteméatica dos dados para o

relatorio final.

4.3.2 A coleta de dados

Para a coleta de dados usamos questionarios, observacoes,

entrevistas semiestruturadas e analise documental.

e Questionarios

Santos Filho (2010)' nos esclarece que um questionario é um
instrumento de coleta de dados que mede o conhecimento, valores, preferéncias,
atitudes e crencas, e ainda a biografia da pessoa questionada.

Para Laville e Dionne (1999), um questionario de questdes abertas,
com questdes e ordem uniformizadas, permite ao interrogado emitir sua opinido e
exprimir seu pensamento pessoal traduzido em suas proprias palavras.

Segundo a referéncia mencionada, este questionario possibilita ao

interrogador assegurar-se da competéncia do interrogado em decorréncia da

! SANTOS FILHO, J. C. Aula presencial de Seminéarios de Pesquisa |. Universidade do Oeste
Paulista- Unoeste- 28 de Abril de 2010.
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qualidade de suas respostas. Assim, nossa preferéncia se deu por este instrumento
em face de suas peculiaridades.

Na pesquisa, trés questionarios foram respondidos por dois docentes
de Matematica identificados por docente MA e MB, respectivamente, e um docente
de Lingua Portuguesa identificado por LPA. Com relacdo aos discentes, oito alunos
responderam aos questionarios sendo dois alunos da oitava série do Ensino
Fundamental e trés da terceira série do Ensino Médio do ano anterior a pesquisa e
trés alunos da terceira série do Ensino Médio do ano letivo vigente a época da
pesquisa.

Os questionarios (Apéndices B e C) foram aplicados na Unidade
Escolar a partir dos convites efetuados aos alunos e docentes, apls a
recomendacdo da equipe gestora que localizou os participantes e cedeu espaco
para a pesquisadora na Unidade Escolar. Os convidados foram recomendados por
critério de disponibilidade dos interessados em participar da pesquisa e isto se deu,
no primeiro bimestre letivo do ano. Os alunos do ano anterior ao da pesquisa e dois
docentes foram localizados em periodos de férias escolares, os demais participantes

efetuaram as respostas nos meses de margo e abril.

e Observacéo

Lidke e André (1986) afirmam que a observacdo efetuada de modo
sistematizado e controlado assinala o carater cientifico desta técnica. Desta
maneira, a observacao foi realizada através de um roteiro desenvolvido (Apéndice
D) a partir dos objetivos da pesquisa e registrada de forma a se estabelecer
comparacdes controladas através do registro.

As observacdes das aulas ocorreram nos meses de Marco e Abril e
foram consentidas pelos docentes e efetuadas de acordo com suas disponibilidades
e horéarios. Os registros realizados ocorreram a partir da observacdo de aulas de
quatro docentes: dois de Matemética identificados por docentes MA e MB e dois
docentes de Lingua Portuguesa identificados por docentes LPA e LPB. As aulas
observadas foram seis no total; quatro de Matematica, sendo duas nas classes de
terceira e segunda séries do Ensino Médio, respectivamente, e uma aula na oitava
série do Ensino Fundamental e, outra, no sexto ano, também do Ensino
Fundamental. Em Lingua Portuguesa assistimos a duas aulas: uma na oitava série e

outra na sétima série do Ensino Fundamental.
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A observacdo das aulas esteve centrada na acdo pedagdgica
desenvolvida, procurando registrar de forma detalhada todos os elementos do
processo, em especial as interacdes professor, aluno e conhecimento, bem como as
possiveis intervencdes deste tendo em vista as dificuldades dos alunos durante a
aula. A partir da observacéo realizada nos foi possivel constatar o definido por Yin
(2010) como o ponto forte desta técnica, a cobertura de um evento em tempo real e
contextual.

Observacgdes de recreios, entradas de alunos e movimentacao escolar
também aconteceram em decorréncia dos percursos realizados pela pesquisadora
nas dependéncias da Unidade Escolar, a convite da Direcdo e Coordenacdo da
Escola.

e Entrevista Semiestruturada

Em estudos efetuados por Trivifios (1987), concebemos o conceito de
entrevista semiestruturada:

[...] aquela que parte de certos guestionamentos apoiados em teorias e
hip6teses que interessem a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véo surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, 0

informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,

comega a participar na elaboracdo do contetdo da pesquisa. (TRIVINOS,
1987, p. 146)

Conforme afirma o autor, a entrevista semiestruturada mantém a
presenca atuante do pesquisador e permite a relevancia na situacao do ator e isto
favorece a descricdo dos fendbmenos sociais, a explicagcdo destes e a compreensao
de sua totalidade.

Para Santos Filho (2010)?, a entrevista semiestruturada pode ser
focalizada, e partir de um core de questfes estruturadas nas quais o entrevistador
explora aspectos em maior profundidade.

As entrevistas de nossa pesquisa foram realizadas com quatro
docentes em espaco cedido pela coordenacéo e dire¢do escolar nas dependéncias

da escola. Os entrevistados foram trés docentes de Matematica (docentes

2 SANTOS FILHO, J. C. Aula presencial de Seminarios de Pesquisa I. Universidade do Oeste
Paulista- Unoeste- 28 de Abril de 2010.
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identificados por MA, MB e MC, respectivamente) e um de Lingua Portuguesa
(docente LPB) e ocorreram em janeiro e mar¢co do ano em que se deu a pesquisa.

O modelo de entrevista estabelecido (Apéndice A) foi desenvolvido e
registrado em videos que permitiram a andlise detalhada desta importante técnica

de recolha de dados.

e Anélise Documental

A técnica de andlise documental, por sua vez, € indicada para
identificar informacdes em documentos tendo por base as questdes de interesse e é
para Ludke e André (1986) fonte de onde podem ser retiradas as evidéncias que
fundamentem as impressdes do investigador e as expressdes contextuais que
fornecem dados sobre este mesmo contexto.

Destacamos, na importante contribuicdo de Yin (2010), os demais
pontos fortes estabelecidos da evidéncia permitida pela analise documental: 1)
estabilidade: a investigacdo documental € considerada estavel e pode ser revista; 2)
discricdo: a pesquisa dos documentos é discreta por estes existirem sem a
necessidade da existéncia do estudo de caso; 3) exatiddo: a andlise dos
documentos é exata por conter detalhes do evento e, por fim, 4) a analise
documental é também de ampla cobertura, de tempo, eventos e ambientes.

Em nossa analise documental nos foram ofertados, pela equipe gestora
e docentes, os documentos escolares diversos para consulta: Plano de Gestao,
Plano de Referéncia em Gestdo, Cadernetas de Registro de Aulas, Material de
Recuperacédo de utilizacdo no Ensino Médio, Atas de Conselho de Classe, Horarios
docentes, Controle de Acompanhamento Curricular, Caderno do Aluno e Caderno do
Professor. Estes documentos foram consultados de Janeiro a Abril do ano da

pesquisa na propria Unidade Escolar.

e O desenvolvimento da pesquisa

Na realizacdo da pesquisa, 0s passos que foram executados ocorreram
na ordem: solicitagdo de autorizagcdo para os trabalhos em novembro de 2010;
apresentacdo dos objetivos da pesquisa aos gestores em janeiro de 2011,
entrevistas semiestruturadas gravadas aos trés docentes de Matematica e a um
docente de Lingua Portuguesa da escola, localizados pelos gestores durante as

férias escolares; aplicacdo de questionarios aos demais docentes (trés docentes;
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dois de Mateméatica e um de Lingua Portuguesa) das oitavas séries do Ensino
Fundamental e das terceiras séries do Ensino Médio, a dois alunos da oitava série e
a trés alunos da terceira série do Ensino Médio, do ano letivo de 2010.

Trés alunos da segunda série do Ensino Médio da escola, do ano letivo
de 2010, participaram da pesquisa, por interesse, e foram sugeridos pela equipe
escolar por estarem frequentando a terceira série do ensino médio no ano de 2011.

Concomitantemente, efetuamos a analise de documentos escolares
tais como Plano de Gestdo Escolar e Plano de Referéncia em Gestdo Escolar que
nos foram ofertados para pesquisa documental acerca da organizagao escolar; atas
de Reunibes de Conselho; cadernetas de aulas preenchidas pelos referidos
professores; observacdes de duas aulas do componente Lingua Portuguesa e
quatro aulas de Matematica (seis aulas totais), de séries com horarios docentes
disponiveis na escola, por indicacao dos pares e interesse docente.

Nesta organizagcdo pretendeu-se alcancar o desenvolvimento da
pesquisa conforme o proposto por Demo (2009) como sugestdo: contextualizacédo
sécio-historica, analise formal e interpretacéo/reinterpretacdo dos dados.

A respeito desta orientacdo sugerida, Trivifios (1987, p. 130), adverte
que a pesquisa de carater historico-estrutural, dialético, busca as raizes dos
significados, “as causas de sua existéncia, suas relagdes, num quadro amplo do
sujeito como ser social e historico [...]".

O autor acrescenta a sequéncia de interesses que deve ser priorizada,
guando na triangulacdo de dados, supondo os estudos de sujeitos determinados

pelo pesquisador:

[...] nosso interesse deve estar dirigido, em primeiro lugar, aos Processos e
Produtos centrados no Sujeito; em seguida aos Elementos Produzidos pelo
meio do sujeito e que tém incumbéncia em seu desempenho na
comunidade e, por ultimo, aos Processos e Produtos originados pela
estrutura sécio-econdmica e cultural do macro organismo social no qual
esta inserido o sujeito. (TRIVINOS, 1987, p. 138)

Desta maneira, apds o levantamento de dados decorrentes dos
registros, ocorreu, entdo, uma analise qualitativa do material por meio do
cruzamento dos dados e fatos apresentados, dos diferentes pontos de vista e
apreciacbes e a interacdo entre os pares com o referencial tedrico e 0 objetivo

principal da pesquisa.
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5 O ESPACO DA ESCOLA DELIMITADO PELA CONDICAO HUMANA

5.1 Recursos Fisicos que Constituem a Escola e Estabelecem as Contribui¢cdes
nas Ac¢fes Educativas

A Escola Estadual Coripheu de Azevedo Marques esta localizada no
municipio de Aparecida D’ Oeste, que se situa ao noroeste do estado de S&o Paulo.
Os dados constantes do IBGE (2007), acerca do municipio, estimam que a
populacdo municipal, de aproximadamente 4.444 habitantes, decresceu
comparando-se ao ano de 1991. Os recursos econdmicos do municipio sao
constituidos, em maior parte, pela producao de trabalho de prestadores de servicos,
seguidos de trabalhadores agropecudrios e um pequeno adicional de trabalhadores
em industria.

A Escola, segundo os dados constantes na Diretoria de Ensino Regido
de Jales, atendeu 459 alunos no ano letivo de 2009 e 411 no ano de 2010. Para o
ano de 2011 esté registrado, no total levantado até marco, o nimero de 436 alunos.

Os recursos fisicos disponiveis na escola sdo doze salas para as aulas;
duas salas ocupadas pela secretaria; uma para a Diretoria; outra sala onde se
efetuam os trabalhos de Coordenacéo; uma sala ampla destinada aos trabalhos dos
professores; um ambiente de informatica; uma sala disponivel para o programa
Escola da Familia; uma biblioteca; um laboratério; um pétio coberto com refeitério;
cozinha, hall de entrada; refeitdrio externo para os docentes e funcionarios; cozinha
para docentes; um estacionamento e amplo terreno externo de area jardinada.

O trabalho pedagdgico é feito com o0s recursos provenientes da
Secretaria da Educacao: 22 computadores; camara fotografica digital, filmadora,
antena parabdlica, video, DVD, televisores, aproximadamente 500 fitas de video, um
amplo acervo bibliografico e projetor data show. Os materiais como papel sulfite,
cartolina, cola e tinta para impressao sao disponibilizados aos docentes e oriundos
de recursos estaduais; parcerias com a prefeitura municipal e de outros recursos

proprios da Associacao de Pais e Mestres da escola.
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5.2 As Orientacdes Pedagdgicas Presentes na Proposta Pedagdgica Escolar

O Plano de Gestdo (2007-2010) é um documento construido pela
escola e prevé o planejamento do trabalho escolar para um periodo de quatro anos.
Nele a proposta pedagogica escolar € apresentada e, de acordo com o previsto, esta
é fundamentada na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Estatuto da Crianca e do Adolescente e
nas Diretrizes Curriculares dos Ensinos Fundamental e Médio, bem como nas
Diretrizes da Escola em Tempo Integral e no Regimento Escolar aprovado.

Assim, em linhas gerais, na proposta pedagdgica (PLANO DE
GESTAO, p. 11-12) “pretende-se formar os alunos com sélidas habilidades que
permitam agregar conhecimentos para prosseguir nos estudos”, capacita-los para
atuar de forma ativa na vida social e torna-los individuos autbnomos.

Dentre os demais objetivos pedagdgicos propostos pela escola
constam os referentes aos processos inclusivos e avaliativos: “desenvolver a
capacidade de analise e critica através do envolvimento de todos os alunos, numa
educacao inclusiva”; desenvolver a cidadania e “possibilitar, ao cotidiano da escola
cada vez mais a cultura avaliativa, principiada pela auto-avaliagdo, permeada pela
avaliacdo diagndéstica contemplando a avaliacdo formativa em fung¢éo do sucesso do
aluno”. (PLANO DE GESTAO, p. 11-12)

Na justificativa formulada acerca da organizacdo metodoldgica, no
Plano de Gestéo, (2007/2010, p. 13-14) a escola menciona Hernandez (1998) e
Luck (1999), ao propor as orientacdes dos projetos interdisciplinares adotados.
Dolabela (1999) é citado como referéncia para a interpretacdo contextual voltada
para criacdo de atitudes, valores e comportamentos. O protagonismo juvenil é
proposto como fator estimulante a participacdo da comunidade local e influenciador
do interesse docente “em investir nos alunos e promover o desejo de todos que a
escola seja referéncia em educacgao”.

Na proposta pedagdgica, a escola estabelece principios dentre os
quais o da igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia com sucesso; gestao
democratica e autonomia; valorizacdo dos profissionais da educacao; qualidade de
ensino; organizacao e integracao curricular e integracéo escola/familia/comunidade.

A concepcao estabelecida na pratica metodolégica é definida pela

escola como interacionista e socio-interacionista, revalorizando as ideias de Piaget,
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Vygotsky e Wallon (PLANO DE GESTAO, p. 40). O método apontado é o dialético,
partindo-se do cotidiano das pessoas, e com a organizacdo dos conteudos vinculada
aos aspectos cognitivos, pessoais e sociais.

As avaliacbes internas e externas Sao conceituadas como
indispensaveis “para analisar, oferecer subsidios, estabelecer critérios e
estratégias”. As reformulagbes de agbes sdo mencionadas na busca de melhor
qualidade e de contribuicdo no processo ensino e aprendizagem.

A escola estabelece como indicadores de qualidade no
desenvolvimento da gestdo pedagdgica escolar a atualizagdo periddica da proposta
curricular; o monitoramento da aprendizagem dos alunos; o desenvolvimento da
inovacdo pedagdgica; as politicas de inclusdo com equidade; o planejamento das
praticas pedagdgicas e a organizacdo dos espacos e tempos escolares e, na analise
destes indicadores, aponta avaliacdo acima da média.

Para a gestdo de pessoas foi estabelecido como objetivo Unico o
envolvimento e compromisso das pessoas com o projeto da escola e, neste aspecto,
a escola inclui outros indicadores de qualidade, dentre os quais, o desenvolvimento
profissional continuo, a avaliacdo do desempenho e a valorizagdo e o
reconhecimento do trabalho escolar.

Com relacdo ao desenvolvimento profissional continuo, a equipe da
escola associa a propria identidade social ao saber do professor, como profissional
gue atua diretamente na pratica de ensino, e que a constréi por meio do trabalho
coletivo. O processo de formacgdo € concebido pensando-se na possibilidade de
ultrapassar cursos de atualizacdes e integrar-se a sala de aula.

Fusari (1992) é citado no Plano de Gestdo Escolar 2007-2010 (p. 31)
acerca da abordagem dos cinco aspectos da competéncia docente: dominio
competente e critico do conteudo; clareza dos objetivos a serem atingidos; dominio
competente dos meios de comunicacdo a serem utilizados para a mediacéo eficaz
entre os alunos e os contetudos de ensino; visdo articulada do funcionamento da
escola como um todo, percep¢do nitida e critica das complexas relagbes entre
educacao e sociedade.

Quanto a avaliacédo dos trabalhos dos diferentes segmentos, a escola
reconhece a necessidade de melhorar esta pratica; a valorizagdo e o0

reconhecimento do trabalho escolar, no entanto, tém excelente avaliacdo e séo
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evidenciados pelo interesse e envolvimento de todos, no respeito, na socializacéo de
experiéncias bem-sucedidas e no empenho nas atividades interdisciplinares.

A formacédo continuada dos docentes é realizada na Unidade Escolar
em Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo pela equipe gestora e acompanhada
pela Supervisdo de Ensino. As orientacBes técnicas sdo proporcionadas pela
Diretoria de Ensino, periodicamente, de acordo com as orientacdes provenientes da

Secretaria do Estado da Educacéo.

5.2.1 Resultados obtidos pela escola no percurso de vigéncia do Plano de
Gestao 2007-2010

A partir da definicdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo (IDESP) em 2008; os educadores estaduais passaram a
preocupar-se com a avaliacdo escolar a partir de dois critérios: o desempenho no
SARESP e o desenvolvimento do fluxo escolar. O resultado final implicava sempre
em obter-se o melhor resultado em provas do SARESP e em indices gerais de
promocao nas séries avaliadas. Assim, percebe-se nos registros escolares da escola
pesquisada, neste periodo, que esta passou a preocupar-se com as taxas de
promocdo e retencdo; muito embora nestas incluam-se alunos de promocbes e

retencBes parciais nos indices gerais.

TABELA 2- Ensino Fundamental: Fluxo Escolar nos diferentes anos

Ano Taxa de Taxa de Taxa de Taxa de
Aprovacao Reprovagéao Abandono Distor¢ao
Idade/Série
2006 99,63% 0,37% 0% 0%
2007 99,00% 1,00% 0% 0%
2008 99,25% 0,75% 0% 0%
2009 99,27% 0,73% 0% 0%

Fonte: Plano de Referéncia em Gestdo-2010- (ano base 2009), p. 2, Direcéo Escolar da EE Coripheu
de Azevedo Marques.
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Ano Taxa de Taxa de Taxa de Taxa de
Aprovacao Reprovacéao Abandono Distorcéo
Idade/Série (%)
2006 96,19% 3,81% 0% 0%
2007 97,99% 2,01% 0% 0%
2008 97,98% 2,2% 0% 0%
2009 97,87% 2,13% 0% 0%

Fonte: Plano de Referéncia em Gestao-2010 (ano base 2009. p. 2) Direcdo Escolar da EE Coripheu
de Azevedo Marques

TABELA 4- Fluxo Escolar no Estado e Diretoria de Ensino

ANO | DIRETORIA | DIRETORIA | DIRETORIA | ESTADO | ESTADO | ESTADO
— Aprovagdo | Retencao Abandono Aprovagédo | Retengédo | Abandon
EF/E | EF/IEM EF/EM EF/EM EF/EM EF/EM 0

M EF/EM
2006 |95,8/89,9 3,8/ 8,6 0,4/ 15 88,3/ 75,2 [9,3/17,8 [2,4/7,0
2007 |97,1/89,5 2,4/ 8,8 0,6/1,8 88,5/ 75,8 [9,3/17,7 |2,2/6,5
2008 |97,7/92,9 2,1/ 6,5 0,2/0,6 89,7/78,6 |8,4/16,0 |19/54
2009 |97,5/93,6 2,1/ 5.3 0,4/1,2 90,6/ 78,7 |7,6/16,4 |1,8/4)9

Fonte- Centro de Informag¢fes Educacionais — CIE/SEESP- Censo Escolar

No SARESP 2010, os indices alcancados pela escola confirmaram as

meédias escolares superiores ao Estado e a Diretoria de Ensino nas séries finais do

Ensino Fundamental e Médio e, segundo dados constantes na Diretoria de Ensino

Regido de Jales (DER Jales), no Ensino Médio, em 2010, a escola EE Coripheu de

Azevedo Marques ficou entre as sessenta melhores escolas publicas do Estado de

Sao Paulo e, também, acima da média nacional das escolas no ENEM-2010. Assim,

a escola, que recebe os alunos da rede municipal, vai gradativamente promovendo a

aprendizagem com vistas ao sucesso dos alunos ao término dos cursos.
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B . Ciéncias e
MEDIAS DO Lingua Portuguesa Matematica Ciéncias da Natureza
SARESP 2010
5°EF 7T'EF 9°EF 3 EM 5°EF 7°EF ©°EF 3 EM 7°EF O°EF 3'EM
REDE ESTADUAL 1904 | 2037 | 2292 2657 | 2046 2121 | 2433 | 2692 2225 2479 2744
COGSP 1877 1999 2251 2625 1998 2074 2387 | 2645 2154 2417 2687
CEI 1966 2073 2333 2686 2154 2167 2477 2734 2206 2539 2795
DIRETORIA DE ENSINO 2038 2152 2429 2720 2238 2258 2558 2767 2397 2640 2850
MUNICIPIO
ESCOLAS ESTADUAIS 2140 2648 2865 2338 2767 2978 2435 2011 29438
ESCOLA - 2140 2648 2865 . 2338 2767 2978 2435 2901,1 2948
Fonte: SARESP 2010- SEE
TABELA 5 - ENEM 2010
EE Coripheu de Azevedo Marques |Aparecida d’'Oeste | Média da Escola | Média
569,76 Nacional
537

Fonte: DER — Diretoria de Ensino Regido de Jales

5.3 Os Recursos Human

0s

A Escola oferecia Ensino Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio, e

passou a atender o Ensino Fundamental, em periodo integral, a partir do ano de

2006. Segundo dados fornecidos pela equipe gestora e constantes do Plano de

Gestao Escolar (2007/2010), a clientela foi caracterizada como de baixa renda, onde

30% dos alunos sao trabalhadores e ajudam a familia na composicdo da renda;

outros 50% dos alunos séo filhos de trabalhadores rurais que néo tém condicbes de

acompanhar as atividades escolares e had muitos alunos, nas demais porcentagens,

que ndo possuem familia com renda fixa e necessitam de auxilio da Associacdo de

Pais e Mestres (APM) da Escola:

A escola esta inserida em uma regido autenticamente agricola, onde a
renda “per capta” do municipio é considerada baixa, portanto a clientela que
compde o corpo discente desta Unidade apresenta de forma significativa
caréncias econdmicas. Os alunos que freqientam o periodo Noturno
dependem da APM da escola para aquisicdo de material escolar, 10,4% séo
filhos de pequenos proprietérios rurais, 3,7% séo filhos de funcionéarios do
comércio local, 6,5% séo filhos de funcionarios publicos, outros 5,2% sao
filhos de arrendatarios ou cuidam de fazendas locais. (PLANO DE

REFERENCIA, 2009, p. 2)
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A equipe gestora da Unidade Escolar é constituida de um Diretor de
Escola, um Vice-Diretor, um Professor Coordenador Pedagégico do Ensino
Fundamental e um Professor Coordenador Pedagogico do Ensino Médio. Os dois
professores coordenadores cuidam das a¢Ges desenvolvidas no ensino de tempo
integral. Na composi¢do de recursos humanos administrativos estabelecidos no
Plano de Gestdo (2007/2010), neste periodo, a escola contava com uma Secretaria
de Escola, dois oficiais, trés agentes de organizacdo escolar e um servente que
eram funcionarios contratados pelo governo do Estado. A Prefeitura local contribuiu
com o aumento de funcionérios na escola, apesar de ter municipalizado o ensino do
Ciclo I.

Os funcionarios municipais eram oito auxiliares de servicos
educacionais que colaboravam com os cuidados de auxilio a biblioteca, preparacao
da merenda, vigilancia de alunos e servicos gerais. Existiam, ainda, dois
funcionarios do Convénio Estado/FDE que eram contratados temporariamente para
o auxilio na preparacdo e distribuicdo de merenda e vigilancia de alunos, pois, a
Escola de Tempo Integral requer numero de funcionarios compativel com a
duplicidade de periodos, para os alunos menores do ensino fundamental.

O corpo docente, até a vigéncia do Plano de Gestdo 2007/2010, era
constituido de trinta e seis docentes nos dois tipos de ensino. Todos os professores
eram habilitados sendo doze deles titulares de cargo efetivo e com experiéncia
docente concebida a partir dos anos de trabalho exercidos no magistério. Assim, na
unidade escolar, dois professores tinham de 26 a 30 anos de magistério; seis de 20
a 25; outros seis de 16 a 20 e treze docentes de 10 a 15 anos de experiéncia de
trabalho. Os demais docentes tinham menos de dez anos de experiéncia na
docéncia. Observa-se que os titulares mais antigos da escola eram do proprio
municipio e, ainda, que os docentes de matematica e lingua portuguesa das oitavas
do ensino fundamental e terceiras séries do ensino médio eram titulares de cargo,
com experiéncia reconhecida e moradores do municipio.

No Plano de Gestdo Escolar (p.107), havia a caracterizagcdo docente
concebida pela definicdo de que os docentes eram “professores com um bom
desempenho e boa vontade na execugdo de seu trabalho®. Os docentes foram

também considerados assiduos, disponiveis e com iniciativa.
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5.4 Documentos Escolares

Utilizamos, nesta analise, o roteiro desenvolvido registrado no
Apéndice D, e localizamos no Plano de Gestao (2007-2010) os Planos de Curso e a
sintese dos contetdos programaticos, como subsidios a elaboracdo dos Planos de
Ensino do Ensino Fundamental (p. 68) e Ensino Médio (p. 70).

1- Os Planos de ensino estédo arquivados na Unidade Escolar (Plano de
Gestdo p. 128) e estes foram desenvolvidos a partir dos conteudos previstos e
programados no Curriculo proposto pela Secretaria de Estado da Educacdo. Os
docentes desenvolviam as atividades e ampliavam o curriculo proposto através de
outras atividades paradidaticas; uso de livros diversos e acbes programadas no
Plano de Gestéo.

Na escola encontravam-se os registros disponiveis a partir de uma
Tabela de Acompanhamento efetuada pela Diretora e Coordenadores acerca do
controle de uso dos Cadernos Curriculares dos professores e dos alunos. Neles
constavam os procedimentos e demais ac¢Oes decorrentes dos planos de ensino
estabelecidos pelo governo estadual.

A tabela de Acompanhamento era programada para a andlise da
situacdo de implementacao do curriculo e, por meio dela, definia-se o planejamento
das acdes mediante as necessidades observadas.

2- Os planos de aulas eram inseridos nos cadernos dos alunos e dos
professores e podiam ser programados/reprogramados visando ao que se
objetivava.

3- As Cadernetas de Classes, de modo geral, retratavam o
desenvolvimento das aulas, as atividades desenvolvidas e conteudos trabalhados.
As anotacOes eram registradas no corpo da caderneta e a frequéncia e o
aproveitamento eram sistematizados de maneira sintética. Quando ocorriam
atividades diversificadas, estas eram registradas. Percebia-se em alguns registros a
preocupacdo docente com algumas praticas e metodologias. Havia registro de
revisdo de conteudos.

O professor de Lingua Portuguesa (LPA) registrou filmes, texto
paradidatico, livros classicos, atividades do ENEM, atividade do SARESP -
simulado, e situacbes de aprendizagens. Do mesmo componente curricular, o

docente (LPC) trabalhava com argumentacéo, questdes inteligentes, formacao de
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grupos, plenéarias, monitores, lideres e preferéncias de alunos. Os recursos eram
desde jornais, fotos, leituras, resumos de livros, debates, opinides, exposicao de
livro, auto-avaliacdo e simulado do SARESP. Havia o registro de doze aulas, no
terceiro, e cinco no quarto bimestre, acerca das Matrizes de Referéncia do SARESP.

O docente (LPB) registrava formacéo de duplas, grupos, rodas de
leitura, discusséo coletiva, agrupamento produtivo, recuperagdo diaria, pesquisa e
sistematizacdo. Havia utilizacdo de filmes, fichas e livros. Nas metodologias havia
informacédo de situacdo de aprendizagem, revisdo de conteudos, atividades para
sanar duvidas e avaliacdo somativa. O docente documentava também o trabalho
com recuperacdao, habilidade de multipla escolha no SARESP e atividade coletiva.

Nos registros do docente (MA) havia informacdo de retomada de
conteudos e atendimento individual, questionamentos, situacdes-problema, dialogo e
opinides. As estratégias constavam de formacdo de grupos, tarefas, pesquisas. Os
recursos eram revistas, textos e trabalhos. A avaliacdo era somatdria e diversificada.
Havia registro de recuperacao.

O docente (MB) associava conteudos, habilidades e competéncia.
Explorava conceitos, problemas contextualizados, resolugcbes de situacoes-
problema, leitura e interpretacéo de dados e tomada de decisbes. Havia registros de
atendimento individualizado na recuperacdo, aula extra para sanar duavidas,
recuperacdo continua e avaliagcdo diagnodstica. Na avaliacdo, o docente permitia
novas oportunidades, simulados do ENEM e testéo.

4- As atas de Reunibes de Conselho de Classe registravam uma
sintese do resultado final no ano letivo e o nimero de alunos retidos. Observou-se
gue este namero decresceu de 2006 (oito alunos) até 2009 (sete alunos). O namero
de alunos promovidos parcialmente aumentou de quatro para sete de 2006 a 2008.

O registro do processo de recuperagcao, no ano de 2009, documentou
onze alunos. Assim, notava-se a preocupacao da equipe escolar com a possibilidade
de progresso do aluno a partir da recuperacdo. O material usado na recuperacéao de
alunos do ensino médio nos foi apresentado pela docente responsavel (LPA) e era
constituido por encartes da Revista denominada Artigo de Opinido desenvolvida no
Programa Ensino Médio em Rede da Secretaria de Estado da Educacéo

5 - A Diregéo e Coordenacdo da EE Coripheu de Azevedo Marques

(2011) apresentaram também registros, de premiacdes escolares por projetos,
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programas e, ainda, um volume da pesquisa concluida e editada que foi realizada na

unidade escolar pelo INEP, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais:

e 2003 - 1°%ugar — Gincana da Cidadania- Projeto — América — Soy
Loco por ti América. SEE — Viagem para Camboriu — Santa Catarina;

e 2004 — 1° lugar- SEE- Projeto Leitura em sala de aula- Viagem para
Porto Seguro;

e Projeto SEE: Tema: Sertdo: Sem lenco e sem documento; Viagem
para Iltanhaém — A Gruta do Anchieta;

e 2005- Projeto SEE: Tema: Regiao/ Imigracdo- A cara do Brasil —
Viagem a Sao Vicente — Histéria de Martin Afonso;

e 2006- Projeto SEE: Tema: A cidade — Brava Gente — Viagem a
Santos — Museu do café;

e 2007 — Projeto SEE: Escola: Coripheu de Azevedo Marques 50 anos
de Educacdo e Cidadania. Prémio Gestdo Pedagogica- Acédo
Integrada Escola e Supervisdo — Viagem a Espanha;

e 2010 -Pesquisa INEP- Livro: Melhores Praticas em Escolas de
Ensino Médio no Brasil — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP - Ministério da Educacéo;
Coordenacédo Rose Neubauer — Brasilia — DF

5.5 Os Sujeitos da Pesquisa: Professores e Alunos Envolvidos em seus
Afazeres

Os estudos de pesquisa foram realizados, ap6s 0 encerramento do ano
letivo, no periodo de Janeiro a Abril, no ano subsequente a aprovacao do projeto,
quando tivemos dificuldades em encontrar os alunos daquele ano, dada a condi¢céo
particular de cada um deles na busca de novos caminhos. Assim, a Diretora da
Escola e os Professores Coordenadores localizaram trés alunos da terceira série do
Ensino Médio e dois da oitava série do Ensino Fundamental do ano letivo anterior
gue concordaram com a participacdo na pesquisa. Os demais alunos entrevistados
foram trés alunos da terceira série do ensino médio (oriundos da segunda série da
prépria escola) no momento da pesquisa.

Trés docentes foram localizados em periodo de férias, compareceram
a escola e participaram da pesquisa, os outros dois foram localizados no inicio do
ano letivo. Do total, dois docentes responderam ao questionario e foram
entrevistados por interesse e disponibilidade ao serem consultados pela diretora e
pesquisadora, 0s outros trés participaram de apenas uma das técnicas. As aulas
observadas foram de quatro docentes, dois dos quais responderam voluntariamente

0 questionario e permitiram a entrevista, o terceiro docente que autorizou a presenca
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da pesquisadora na aula também participou da entrevista. O quarto e ultimo docente
apenas respondeu ao questionario.

Dada a prontiddo da direcdo em ampliar as informacdes escolares, a
disponibilidade dos docentes e a aceitacdo dos professores coordenadores na
colaboracdo com a pesquisa, N0ssos interesses estiveram voltados para ampliar ao

maximo a participacao docente.

5.5.1 Alunos

No total questionamos oito alunos, cinco alunos e trés alunas, de faixas
etarias de 14 aos 17 anos de idade e residentes no municipio. Trés alunos eram da
terceira série do Ensino Médio do ano de 2010; sendo dois do sexo feminino e um
do sexo masculino e todos com 17 anos. Os outros trés alunos da terceira série do
Ensino Médio, do ano de 2011, eram dois alunos do sexo masculino e uma aluna do
sexo feminino e todos com 16 anos. As duas alunas da 82 série tinham 14 anos.
Destes oito alunos, um era residente na zona rural e os demais na zona urbana com
distancias de 200m a 1 quildbmetro da escola. De todos os alunos, seis trabalhavam.
Um deles trabalhava em um supermercado e foi neste local que nos atendeu, em
seu horéario de almoco, dispondo-se a responder o questionario com mais tempo
depois do trabalho; outros trés trabalhavam como estagiarios no Programa Acessa
Escola, da Secretaria do Estado da Educacdo, apds passarem por um processo
seletivo realizado pela Secretaria e os dois demais n&o trabalhavam.

Em comum, todos eram oriundos do municipio e de renda familiar
compativel aos demais moradores locais. Dos alunos concluintes que responderam
ao questionario, a Escola nos informou que um passou no processo seletivo para o
Curso de Farmacia e o outro para o Curso de Fisioterapia em Universidades
proximas ao municipio. Também fomos informados que os alunos sempre

permaneceram na mesma escola.
5.5.2 Docentes
Os docentes, sujeitos da pesquisa, por sua vez, eram cinco

professores, trés da disciplina de Matematica e dois de Lingua Portuguesa. Eram

todos efetivos nos cargos que ocupavam e residentes no municipio. O docente que
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residia mais distante da escola estava a menos de um quildmetro dela, os demais
moravam a aproximadamente 300 metros do local de trabalho. Em comum, também
possuiam a experiéncia de docéncia e de tempo de exercicio na unidade, que era
superior a dez anos para o mais jovem de tempo trabalhado, e 30 anos para 0 mais
antigo.

Por meio dos registros, observava-se que n&o havia rotatividade
docente nos componentes elencados nas oitavas séries do Ensino Fundamental e
terceiras séries do Ensino Médio, e que os docentes mais experientes trabalhavam,
preferencialmente, nas séries finais dos cursos. Em relagdo a formacdo docente,
todos apresentavam mais de uma graduacdo. Dois professores apresentaram
especializacdo em seus componentes e, um, em um campo de conhecimento
diverso ao da disciplina.

Para o questionario estabelecido na pesquisa que realizamos, trés
docentes participaram elaborando respostas as questdes, um docente de
Matematica, docente MA; outro docente de Matematica, docente MB e um terceiro

docente de Lingua Portuguesa, docente LPA.

5.5.3 Os Atores e a acao estabelecida no cotidiano escolar

A movimentacdo escolar em dias letivos ocorria, no periodo da
pesquisa, em processo caracteristico de escola que visa a interacéo cultural coletiva:
os alunos se deslocavam dentro do espaco escolar obedecendo ao horério
estabelecido para as disciplinas e a procura das salas de aula ambiente disponiveis
aos docentes dos componentes curriculares. Nesta movimentacdo conversavam,
trocavam idéias, paravam para tomar agua, arrumavam o material e chegavam as
salas onde ja estava prevista a organizacao programada pelos docentes. Na maioria
das salas, as carteiras se encontravam dispostas para que o0s alunos se
organizassem em trios, ou duplas. Nas séries do ensino fundamental, 0 movimento
era mais acentuado e os alunos conversavam durante as aulas; nas séries finais do
ensino médio, havia maior aproveitamento do tempo e os alunos eram mais atentos
aos mestres participando da aula com perguntas e opinides. Os mestres s6 saiam
das salas para os intervalos de recreio dos alunos e nos horarios de reunifes de
trabalho coletivo, e nestes momentos, trocavam informacgdes e dialogavam acerca

das proprias dificuldades e as dos alunos. Alguns relatos foram efetuados nestes
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intervalos, seja de maneira ocasional ou por alguma necessidade momentanea; o
fato é que presenciamos varias situacdes de dificuldades didrias que alguns
docentes enfrentavam: o excesso de aulas a preparar, as correcdes de atividades e
avaliacdes a serem efetuadas, o cansaco, os problemas pessoais, as dificuldades de
saude e de atendimento médico, a luta diaria para custear as despesas com a
familia, as doencas de familiares, o relacionamento dificultoso com alguns alunos,
casos preocupantes aos docentes de alguns alunos com dependéncia quimica e, ou,
problemas emocionais que dificultavam o andamento da rotina escolar e as
propostas de intervencgoes.

Os alunos também apresentavam algumas dificuldades perceptiveis
desde problemas com horéarios de entrada, atrasos, saude, alimentacdo, material
escolar, problemas familiares e de relacionamento na escola e na familia.

A diretora da escola, responséavel pela unidade, programava o encontro
coletivo semanal com o grupo docente e organizava o trabalho escolar de modo
conciliador, tolerante e bastante democratico. Por meio de sua supervisdo, 0S
professores coordenadores organizavam o trabalho da semana, acompanhavam
todo movimento da escola e solucionavam o0s problemas circunstanciais
momentaneos.

O professor coordenador do ensino fundamental, durante todo o
desenrolar da pesquisa, foi uma pessoa de presenca muito marcante na escola ao
estabelecer didlogos muito abertos com os alunos e acompanha-los em todas as
suas necessidades/ dificuldades; assim, este profissional providenciava ajuda de
diversas maneiras aos alunos, desde propostas de solucbes para problemas
familiares e pessoais ou de alimentacdo, quando acompanhava os alunos ao balcéo
térmico; ainda casos de saude e/ou resolucfes de alguns conflitos corriqueiros entre
outras situagbes inesperadas. O coordenador organizava/acompanhava,
principalmente, toda rotina das aulas, desde a programacédo das atividades diarias,
as de reunido de trabalho coletivo, e era o responsavel, ainda, por selecionar e
entregar materiais didaticos aos docentes.

A equipe escolar contava, ainda, com a professora coordenadora do
ensino médio, que foi muito solicita conosco ao providenciar todo material
documental da escola e nos acompanhar nas dependéncias escolares. O vice-
diretor, a época da pesquisa, era o docente de mateméatica (MC) que substituia o

afastamento da vice-diretora. Este docente, de larga experiéncia e oriundo do



74

municipio, nos relatou a satisfacdo que sentia por poder contribuir com a escola e
com os alunos, principalmente por considerar a importancia da mudanca social na
vida dos alunos a partir do ensino. Assim, a analise do cotidiano escolar nos
remeteu a reflexdo acerca das circunstancias culturais e sociais locais evidenciadas
nas atitudes e valores estabelecidos pelos docentes, gestores e alunos.

Segundo Certeau (1990, p. 41), as praticas ou “maneiras de fazer”
cotidianas tém nas relagdes, sempre sociais, 0s seus termos e “ constituem as mil
praticas pelas quais usuarios se reapropriam do espaco organizado pelas técnicas

de producédo socio-cultural.”

[...] a cultura articula conflitos e volta e meia legitima, desloca ou controla a
razdo do mais forte. Ela se desenvolve no elemento de tensdes e muitas
vezes de violéncias, a quem fornece equilibrios simbdlicos, contratos de
compatibilidade e compromissos mais ou menos temporarios. As taticas do
consumo, engenhosidades do fraco para tirar partido do forte, vao
desembocar entdo em uma politizacdo das préticas cotidianas. (CERTEAU,
1990, p. 45)

As praticas cotidianas sdo também preocupacéo para Arroyo (2002, p
207) na medida em que este se disple a repensar a concepg¢do de consciéncia
politica e “o foco do politico, tdo fixo no poder, nas ideologias, nos detentores de
poder e suas decisdes.” Assim, a proposta do autor esta inserida em principios de

“politizar o cotidiano, as praticas, as estruturas escolares e as competéncias”.

Por ai também passa o sentimento de categoria. Sabemos que, para
muitos, € por ai que vai se construindo a consciéncia e identidade
profissional. Suas ideias, seus interesses e sentimentos, seu orgulho e sua
identidade como professores (as) passara por ai. Nessa consciéncia esta
presente uma forma de pensar na sociedade e de vincular educacdo e agéo
educativa com um projeto de sociedade. Na pratica cotidiana também estao
em jogo cosmovisBes, valores, opcbes com respeito a estrutura da
sociedade, dos direitos e do desenvolvimento humano. [...] A consciéncia do
papel social e da identidade de mestre tera de articular o cotidiano de sua
pratica com as miltiplas determinacdes do social. (ARROYO, 2002, p. 20)
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6 ANALISE DE DADOS

Na analise de dados e na acdo cotidiana escolar encontramos
evidéncias acentuadas de praticas consolidadas na escola, que permitiram a
distincdo de categorias formalizadas e distintas. Assim, o0 processo de ensino
desenvolvido na escola nos permitiu concluir que as intengcbes escolares estiveram
voltadas para resultados que culminassem na aprendizagem dos alunos. Da acéo
cotidiana emergiram, acentuadamente, habitos e preocupacfes dos educadores e

docentes que determinaram as especificidades das categorias apontadas.

Profissionalismo: Intencdo e Comprometimento.
Reconstrucao: Socializacao e Diversificacdo Pedagdgica.
Centralidade do Conteudo: Esséncia do Conhecimento.

Metodologias e Constru¢cdo do Conhecimento.

a r wnN e

Expectativas nos alunos e Foco na Avaliacao.

6.1 Profissionalismo: Intencdo e Comprometimento

A definicdo de profissionalismo nos remete a discussdo das
caracteristicas fundamentais de desempenho competente e comportamento ético e
politico que caracterizam o que € especifico ao trabalho docente. Assim, a
dedicacdo, a construcdo coletiva de um projeto, o rigor no trabalho, o
acompanhamento e a conducdo das aulas, bem como o desenvolvimento de
compromisso da escola sdo passiveis de analise nas nossas consideracoes.
(LIBANEO, 2008). As observactes e reflexdes empreendidas no periodo da
pesquisa nos permitiram concluir que a escola estava comprometida com a
consecucao das finalidades priorizadas em momentos de reflex&o coletiva.

O Plano de Gestdo observado na Escola nos permitiu a analise dos
objetivos estabelecidos pela equipe e a compreensdo da intencdo escolar
acentuadamente comprometida com a aprendizagem dos alunos. Foi evidente na
acao cotidiana realizada a preocupacdo com a finalidade de alcance dos objetivos
estabelecidos, na busca de um ensino empreendedor de resultados efetivos de
aprendizagem. As ac¢0es voltadas para este fim foram programadas nas atividades

semanais e, assim, observamos o acompanhamento da programacao das aulas e do
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curriculo escolar pelos gestores, a organizacdo do HTPC pelo professor
coordenador e pela diretora da escola, as discussdes na sala dos professores sobre
as avaliacbes, as medidas visando a melhoria da frequéncia dos alunos e o
aproveitamento e indicacdo de materiais diversos para as aulas. Por outro lado, a
existéncia de fundamentacéo tedrica localizada no Plano de Gestdo permitiu-nos a
andlise das concepcbes que permeavam O processo de ensino nas aulas e a
construcdo das atividades diarias pela equipe escolar. Assim, a escola tinha um
trabalho planejado e se organizava em procedimentos coletivos visando uma
atuacao na sala de aula que possibilitasse 0 sucesso da aprendizagem. A equipe
gestora era integrada ao trabalho docente promovendo ac¢fes de consenso e
organizacdo dos espacos e ambientes coletivos. A equipe docente, por sua vez,
partiihava das intencbes coletivas e contribuia com muita responsabilidade
presumida no entendimento dos depoimentos de alunos e docentes.

A organizagdo escolar e o trabalho acentuadamente coletivo,
estruturados por acdes pontuais no espaco e tempo focalizados, nos permitiram
estabelecer a compreensdo do envolvimento de gestores, professores
coordenadores e docentes, por meio das atividades organizadas pela escola que
pretendiam o alcance de resultados e a execugdo de um projeto coletivo:
recuperagdo de aprendizagem n&o desenvolvida, discussdes em HTPC, reflexdes
acerca do Conselho de Séries, atividades de acompanhamento das aulas, entre
outros. Os relatos encontrados sobre o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem culminaram em afirmativas que direcionaram praticas voltadas para o

profissionalismo.

[...] Compromisso e envolvimento do grupo de professores, equipe de
coordenacao e direcao. (docente MB)

Ha um grande compromisso por parte da equipe escolar [...]. (docente
MA)

[...] Comprometimento da equipe. (docente LPA)

Além do cotidiano, n6s damos até aula particular aqui. A direcao
proporciona horarios diferenciados para que a gente trabalhe, sala por
sala, os contetudos. NOs pegamos a proposta e fazemos as matrizes e
trabalhamos sempre em cima disto. (docente MC)
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Fazemos estudos em HTPCs, trocamos conhecimentos dentro da area.
Quando surgem duvidas nestes livrinhos, a gente sempre entra em
contato trocando conhecimento, um ajudando ao outro. Aqui € muito
comum esta pratica. (docente MC)

[...] Inclusive isto é da Escola, ndo é s6é meu, ndo, a gente esta sempre
muito flexivel, muito aberto. “(docente LPB)

Se o0 coordenador ou a Diregcdo traz alguma coisa, a gente se
predispde a fazer. (docente LPB)

[...] refletir junto com os colegas sobre os resultados alcangados.
(docente MB)

A acao docente escolar, naguele periodo, e promovida por aqueles
docentes no momento da pesquisa, no nosso entendimento, predispunha intencao,
esforco e comprometimento observaveis na atuacdo cotidiana, nos registros
encontrados, nos préprios relatos e nas respostas escritas dos alunos e mestres. As
aulas de revisdo em periodos extras de trabalho, a troca de horarios, a organizacéo
pontual de trabalho de correcdo de atividades, a recuperacdo e o atendimento
individual aos alunos, além da rotina de preparo de aulas e, ainda, o envolvimento
com os alunos e a responsabilidade empreendida em seus afazeres evidenciaram

esforco e o comprometimento dos docentes.

Sempre tenho um grande compromisso com a aprendizagem dos
alunos e trabalho com empenho e dedicagao. (docente MA)

Procuro me empenhar ao maximo para que ocorra aprendizagem por
parte dos alunos. (docente MB)

Além do trabalho realizado no bimestre inteiro os professores
promovem revisdes de toda matéria antes da avaliacdo. (aluno da 32
série 2011)

[...] os professores estdo sempre de cabeca aberta para receber
opinides de mudancas de melhoras, e assim constituem uma equipe
maravilhosa de profissionais preocupados com o nosso futuro. (aluno
da 3?2 série 2010)

Garcia (1999, p. 137) nos esclarece que o desenvolvimento profissional

dos professores pressupde uma abordagem “que valorize o seu carater contextual,
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organizacional e orientado para mudangas”. Neste sentido, o autor nos afirma que a
atividade de desenvolvimento profissional “ndo afecta apenas o professor, mas
todos aqueles com responsabilidade ou implicacdo no aperfeicoamento da escola
[...].”

O esforco coletivo no caminho dos resultados de ensino e
aprendizagem foi perceptivel nos relatos e escritos dos docentes e alunos
participantes da pesquisa. A contribuicdo de cada segmento escolar foi percebida no
espaco da sala de aula, nos relatos discentes, nas atividades desenvolvidas com o0s
alunos e nas decisdes formalizadas na sala de aula a partir do deliberado em
conjunto, docentes e gestores.

Encontramos, assim, convergéncia nas consideracdes dos docentes e
alunos sobre o comprometimento escolar. Questionados sobre a causa pela qual a
escola apresenta um bom desempenho no SARESP, e como os alunos contribuem
com este resultado, a maioria dos alunos respondeu que o esforco, o interesse dos

alunos e o empenho dos professores eram as principais razées deste desempenho:

[...] pelo esforgo de cada professor que procura ensinar com qualidade e
esforco de cada aluno que procura aplicar todo seu conhecimento no
SARESP. (aluno da 32 série do Ensino Médio, 2011)

[...] acredito que o bom desempenho no SARESP é fruto do 6étimo
trabalho realizado pelos professores ao longo do ano em parceria com a
direcédo, assim como o empenho dos alunos. (aluno da 32 série do Ensino
Médio, 2011)

O bom desempenho da escola no SARESP é pelo fato dos alunos serem
todos interessados e que buscam um futuro melhor. Professores, eles que
sdo a base para o bom desempenho. (aluna da 32 série do Ensino Médio,
2010)

Garcia (1999, p. 139) estabelece a importancia da contribuicdo docente
no esforco desenvolvido para conseguir escolas mais participativas, onde os alunos
aprendem e se formam como cidadados. Segundo o autor, este empenho “passa
necessariamente pela existéncia de professores capazes e comprometidos com 0s
valores que tal representa.”

Consultados sobre como os docentes promovem mudancas a partir de

analise do proprio trabalho, os alunos responderam gque estes mudavam o material,
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atraiam a participacdo de todos, inovavam, ouviam a opinido dos alunos, tiravam

davidas e mudavam o como ensinar e as maneiras de explicar.

[...] Eles estdo sempre inovando a maneira de ensinar, para que 0S
alunos se interessem cada vez mais pelas aulas. (aluna da 82 série)

[...] acredito que eles analisam seu trabalho e também conversam
com os alunos para que 0S mesmos possam opinar sobre possiveis
mudancas. (aluno da 32 série de 2011)

Os professores utilizam os mais variados meios presentes na escola
para esclarecer nossas duvidas. Eles ndo seguem adiante com a
matéria se a classe toda ndo estiver com o dominio da mesma [...]
(aluno 32 série de 2011)

[...] quando eles percebem que precisam mudar a forma de aplicar o
conteldo, eles passam a seguir outro método e assim avisam 0s
alunos. (aluna da 32 série de 2011)

Garcia (1999, p. 141) considera que a escola pode contribuir como
espaco de formacdo e mudanca, a partir de alguns aspectos nela encontrados que
facilitem o desenvolvimento da formacdo docente inovadora e suscetivel as
mudancas: lideranca instrucional, cultura de colaboracdo, gestdo democratica e
participativa, autonomia suficiente para decisdes de ensino, organizacao curricular
com espacos e tempos segundo necessidades observadas pelos docentes e pratica
de auto-avaliacdo. Neste aspecto, ainda, o autor (1999, p. 153) destaca a

contribuicdo da reflexdo para o desenvolvimento profissional docente:

Recordemos que o objectivo de qualquer estratégia que pretenda
proporcionar a reflexdo consiste em desenvolver nos professores
competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar
e gquestionar a sua propria pratica docente, assim como 0s substratos éticos
e de valor a ela subjacentes. (GARCIA, 1999, p. 153)

O compromisso da equipe € reiterado diante do questionamento sobre
as razodes e, da escolha de uma delas, a respeito do bom desempenho escolar nas
avaliagbes externas instituidas. Um docente (MA) enfatizou a existéncia de um
grande compromisso por parte da equipe escolar e considerou como predominante
no desempenho escolar final a permanéncia de um grupo fixo de docentes; o outro

docente questionado (MB) reiterou as caracteristicas do trabalho de compromisso e
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envolvimento do grupo docente, acrescentado a este, a equipe de direcdo e
coordenagao.

O comprometimento da equipe foi também a causa predominante do
sucesso escolar apontada por um docente de Lingua Portuguesa (LPA). O outro
docente (LPB) explicou-nos que para um bom desempenho escolar é muito
importante considerar, neste processo, a relacdo com os alunos. Entendemos, a
partir desta fala, que a proposta de construcdo de espacos abertos de didlogos e de
insercado do aluno na vida social e cidada contribui com o seu desenvolvimento na

vida pessoal.

Olha, eu acredito assim, pelo menos assim na minha pratica, que nos
s6 conseguimos bons resultados, tendo um bom relacionamento com o
aluno procurando desenvolver a autoestima deles, estipulando que se
ele tem mais dificuldades que o outro, ndo quer dizer que ele nao vai
conseguir o que deseja, se ele estabelecer objetivo, for em busca, ele
consegue, ele vai levar um tempo maior de estudo, mas consegue.

E sempre conscientizad-lo. Eu costumo dizer para eles assim, que a
educacio € uma ponte que cada um constrdi, intransferivel. E ele que
constroi e que esta ponte vai dar onde ele deseja e, se ele perde
partes, ele ndo vai conseguir completar essa ponte com a qualidade
gue desejaria. Entdo eu estou sempre relatando isto para ele, que a
educacéo global, ndo apenas a cultura académica é uma ponte, que sO
ndés construimos, e a qualidade dela somos nds que vamos colocar
desde quando ndés entramos la no pré; nés que vamos construir esta
ponte e isto € uma pratica constante na minha sala de aula.

Ao serem questionados sobre a prépria colaboracdo com o resultado
da escola, um dos docentes (MA) identificou o empenho, a dedicacdo e o
compromisso que tem com a aprendizagem dos alunos; o outro reiterou 0 empenho
maximo para que o aluno aprenda (MB), e o terceiro acrescentou, como elementos

proprios colaboradores ao processo, a sua acao desempenhada com compromisso.

Agindo com profissionalismo, competéncia e ética. (docente LPA)

O dultimo depoimento docente encontra eco em Garcia (1999, p. 144),
que identifica “uma clara componente ética’, ao destacar a mudanca mais
importante, “talvez”, da substituigdo do ensino como ciéncia aplicada ao de ensino

como “actividade pratica e deliberativa”.
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Sacristdn e Gomez (1998, p. 10) enfatizam a importancia da ética na
constituicdo da profissionalidade docente ao definirem que esta “deve assentar-se
sobre o bom julgamento ilustrado pelo saber e apoiar-se num senso critico e ético
gue seja capaz de apreciar o que convém fazer, o que € possivel e como fazé-lo
dentro de determinadas circunstancias.”

Assim, na perspectiva ética, a qualidade do ensino é, segundo Gémez
(1998, p. 89), avaliada por meio dos “valores intrinsecos que se desenvolvem na
prépria atividade”. Para o autor, a forma de desenvolver uma agao “nao pode
contradizer os principios e valores que presidem a intencionalidade educativa.”

Concebemos, assim, que a intencionalidade docente e da equipe da
escola era voltada para a consecucdo da aprendizagem que possibilitasse o
sucesso do aluno. Acerca do disposto, o docente (MC) disse que a escola tem um

projeto, trabalha em funcéo deste projeto e conscientiza o aluno para 0 sucesso.

[...] Entdo, a gente faz isso. Conscientiza o aluno. Através de uma
conscientizacdo para que ele tenha sucesso, ndo é? Porque ele vai ser
o avaliado para ver como funciona. Através do aluno, € a Escola, mas a
gente faz com que ele se integre totalmente a esse processo.

Para definir a importancia deste depoimento, retomamos a fala de
Névoa (2007, p. 7-8) que defende a atuacdo da escola voltada para duas intencdes:
a da escola focada no desenvolvimento da aprendizagem e o de um patamar
comum de conhecimentos na saida dos alunos. De acordo com o autor: “Uma
escola centrada na aprendizagem é aquela que o professor da melhor atencdo aos
resultados dos alunos”. Estes propodsitos, segundo Noévoa ( 2007), requerem o
compromisso ético dos professores.

Tardif (2008, p. 145-146) explica-nos que a ética “se manifesta,
inicialmente no trabalho docente com o grupo de alunos” e, assim o sendo, na
‘equidade do tratamento” em vista da diversidade dos alunos e dos “objetivos
proprios a uma organizacdo de massa baseada em padrbes gerais”. Outra questao
ética apontada por Tardif (2008) refere-se ao acesso aos “codigos simbdlicos” que o
docente domina e a sua capacidade de “interagdo e abertura com o outro”. Para o
autor, a terceira e Ultima manifestacdo ética do trabalho docente € a escolha de

meios (atos pedagogicos do ensino) empregados pelo professor. Encontramos no
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depoimento de LPB um exemplo de tratamento dado aos alunos que pressupde

intencéo, didlogo e atencéo.

Eu sento do lado dele, e pergunto: o que vocé queria dizer com isto? O
gue vocé quis dizer? Tal coisa. Entéo leia para mim como se fosse uma
outra pessoa ou o texto do seu amiguinho. Esta escrito o que vocé quis
dizer? Ai, ele fala, esta. Eu falo: entdo I1é de novo. Por exemplo, vocé
nao pos esta virgula. Vocé sabe como eu leio isto? Ai, eu leio para ele
sem a virgula. Com a virgula eu tenho que ler deste jeito, qual que
ficou melhor? (docente LPB)

Sobre a interacdo realizada e o0 envolvimento dos alunos no
desempenho escolar, os docentes MB e MA esclareceram-nos acerca da

contribuicéo dos alunos.

Desenvolvendo as atividades e habilidades ao longo do ano e fazendo
as avaliagbes com seriedade e interesse. (docente MB)

A maioria dos alunos tem se mostrado receptiva a aprendizagem,
comparecendo as aulas e realizando as atividades com dedicacéo.
(docente MA)

[...] os alunos tém interesse de ir bem a prova, os docentes trabalham
em conjunto [...] intensificam as atividades, revisam, organizam
horarios. (docente MA)

Constatamos a veracidade das consideracdes escolares nas
observacdes de aulas. Os docentes (MA e MB; LPA e LPB) demonstraram muita
preocupacdo com o0 entendimento dos alunos nas aulas e havia muita
responsabilidade docente presumida pelas falas cuidadosas e a atencao dedicada
aos alunos, além da definicdo clara dos objetivos pretendidos nas aulas durante
estes momentos. Observamos, também, a acdo docente voltada para o
compromisso com a aprendizagem de todos os alunos. Exemplo disso € que ao
inicio e término das aulas os docentes MA e MB perguntavam pelos alunos que
haviam faltado, dizendo o nome e demonstrando sentir as auséncias destes.

A intencionalidade docente de proporcionar o envolvimento de todos os
alunos nas situacbes de aprendizagem foi evidente nas aulas observadas. O
docente MB deu atencédo ao aluno que faltou na aula anterior; orientou-o sobre o que

fazer e entregou material a um aluno para que levasse ao outro, que faltava naquele
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dia. Durante a aula, o docente disse acreditar na aluna que ndo conseguia fazer a
atividade, e parabenizou-a, depois, quando esta a concluiu com sucesso. Ao término
da aula, o docente arrumou a sala, desligou os ventiladores, carregou os cadernos e
provas dos alunos para corrigir em casa e relatou-nos, na saida, que o tempo
dedicado as aulas e ao preparo destas é grande e que se cansa muito.

O esfor¢co empreendido pelos docentes para aprendizagem dos alunos
foi também evidenciado nas a¢Bes docentes de LPA e LPB que trabalhavam com
afinco nas aulas desenvolvidas e passavam por situacdes pessoais relacionadas a
saude. Muito embora as situacbes pessoais se constituissem em fontes de
preocupagdes de grande importancia, as acdes desenvolvidas com muita
responsabilidade por estas (es) docentes foram observadas nas aulas, por meio das
constantes contribuicbes aos alunos em exercicios de acompanhamento
individualizado, nas corre¢cdes de cadernos, nas atividades desenvolvidas e aulas de
recuperagdo paralela. A acdo conjunta escolar também foi enfatizada na fala do
docente (MC), segundo o qual a escola tem a participacdo da direcdo no

comprometimento da equipe.

Olha, esta escola que eu estou aqui ha dezoito anos, ela é muito
comprometida. Ela tem um corpo pedagdgico, na direcdo que da muita
sustentacdo a todos os professores, independentemente de areas. O
gue fica muito assim, na gente, que nos motiva a trabalhar cada dia
mais com o aluno, fazendo com que ele melhore mais é este apoio da
direcdo. Ela ndo mede recursos, o que precisa ela busca, nos oferece,
nos incentiva, nos motiva, fazendo com que o aluno atinja o objetivo la
no futuro. Eu acho que sdo os grandes diferenciais desta unidade
escolar. (Docente MC)

6.2 Reconstrucéo: Socializacéo e Diversificacdo Pedagodgica

Por meio de observacdes, verificamos que o ambiente escolar era
preparado pela equipe escolar para a adequacdo de estratégias e metodologias
desenvolvidas nas aulas e para a formalizacdo de relagGes entre alunos e docentes,
e, em especial, aos alunos entre si. Dai decorriam as diferentes praticas
disponibilizadas pela possibilidade de um ambiente programado para a

aprendizagem e a socializagc&o de alunos.
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Novoa (2007, p. 9) defende como “elemento central da diferenciacao
pedagdgica: a possibilidade (grifo do autor) do trabalho em cooperacao dos alunos
dentro da sala de aula.”

As observacfes de aulas e a movimentacdo no espaco escolar nos
foram autorizadas pelos docentes e gestores que gentilmente nos conduziram as
salas-ambiente para as aulas, refeitorios, sala dos professores e patios internos.
Nestes locais pudemos apreciar a entrada e saida de alunos no prédio, os recreios e
os almocos dos alunos servidos no balcéo térmico. Apreciamos também a saida dos
alunos para uma visita a Feira do Livro na Escola Municipal. Estas a¢fes nos
permitiram compreender a importancia da movimentagdo em contextos
compartilhados, nos espacos abertos, garantindo a comunicacdo e a partilha em

uma rica interacdo entre pares, docentes e a comunidade.

Voltado nosso olhar para os educandos e para as matrizes de nossa
formacdo, encontramos como centro a interacdo com outros. O
conhecimento, os valores e as competéncias se aprendem no intercambio
humano. Este € um aprendizado que podemos encontrar em nosSSo
percurso de formacdo e de aprendizagem: como aprendemos o significado
da cultura? E nossos filhos e parentes como aprendem? Na interagdo com
adultos, e com seus pares, criangas, adolescentes ou jovens. (ARROYO,
2000, p. 163)

As salas-ambiente eram destinadas ao desenvolvimento das aulas em
cada componente curricular e possibilitavam, também, a identificacdo dos habitos
estabelecidos pelo docente no desenvolvimento de sua pessoalidade. (NOVOA,
2007). Assim, esta Ultima caracteristica era expressa na singularidade de maneiras
de aproveitamento do espaco, nos modos de cuidados escolares que o docente
estabelecia, na atuacado préatica nas aulas e na relacdo com seus alunos.

A insercao individual docente e a coletiva, estabelecidas em espaco
gue acolhia o docente em sua singularidade e a classe com ambiente organizado,
eram evidentes no espaco escolar e permitia ao professor sentir-se mais respeitado
em sua docéncia por manter a organizacéo e as atividades de ensino, ao seu modo,
e de maneira que ocorressem as trocas sociais essenciais ao ensino entre 0s
alunos. Ao estabelecer esta organizacéo, planejada por meio de reflexdes, a escola
contribuiu com as trocas de significagdo social e de possibilidades de interagdo em

vistas ao trabalho diferenciado.
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Passamos a valorizar mais e reconhecer a centralidade da interacdo. Esta
passa a ser a uma preocupagdo central: como repensar 0s tempos e
espacos, 0s rituais da escola para permitir ricas interacdes. Como
reorganizar os tempos e os trabalhos dos professores para o convivio com
os educandos. Quando esta preocupacdo se torna central vamos
percebendo que somos mais do que docentes. Somos adultos que
aprenderam o significado da cultura [...]. (ARROYO, 2000, p. 163)

Assim, desenvolvia-se no espago escolar uma proposta para a solucao
de um dilema docente apontado por Novoa (2002, p. 23): a relagdo escolar com a
comunidade, que requer a redefinicdo do “sentido social do trabalho docente no
novo espacgo publico da educacido”, ou do que se tornou a escola, bem como “da
importancia de saber relacionar e de saber relacionar-se.”

Das condi¢cdes adequadas aos docentes e das decisdes conjuntas
estabelecidas emergiam, no periodo da pesquisa, praticas consolidadas e
caracteristicas da escola e comuns aos mestres que permitiam a ampliacdo das
relacdes e a socializagdo: alunos dispersos em fileiras de carteiras disponibilizadas
para duplas ou trios, onde estes desenvolviam trabalhos em conjunto e trocavam
ideias e sugestdes; alunos monitores que lideravam atividades e colaboravam com a
equipe na aprendizagem; tarefas monitoradas; desenvolvimento de situacdes-
problema contextualizados; atendimento individualizado, elevadas expectativas
docentes, revisdes e oportunidades de recuperacdo. Desta maneira, observava-se
que a deliberacdo escolar era conjunta, gestores, docentes e alunos em
concordancia; e, neste sentido, atendia-se, naquele momento, ao proposto por
Novoa (2009, p. 16), como uma das necessidades essenciais a uma competéncia
coletiva, “Estamos a falar de um tecido profissional enriquecido, da necessidade de
integrar na cultura docente um conjunto de modos colectivos de producdo e de
regulacdo do trabalho”.

Na movimentacado escolar, observamos também que a escola promovia
incluséo total aos ambientes, por meio de facilidades aos alunos para a permanéncia
nas aulas. Assim, percebemos que a escola disponibilizava material, permitia a
entrada de alunos em quaisquer horarios, proporcionava uniformes, se necessario, e
atendimento individual aos alunos que procuravam os professores, coordenadores e
direcdo. Desta maneira, a figura do professor coordenador era constante,
acompanhando todas as atividades escolares, proporcionando atendimento as

necessidades emergenciais, material pedagdgico e demais providéncias para o bom
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desempenho pedagdgico da escola. A direcdo, por sua vez, supervisionava toda
movimentacdo e estabelecia estratégias para o bom convivio e melhor
aproveitamento, “a troca de salas ao aluno é atividade pensada, pois, permite a ida
ao banheiro, o acesso aos bebedouros e acalma,” relatou-nos a Diretora da Escola.
Gomez (1998, p. 22) define que a funcdo educativa da escola se

concretiza em dois eixos complementares de intervengao.

Organizar o desenvolvimento radical da funcdo compensatéria das
desigualdades de origens mediante a atencéo e o respeito pela diversidade.
Provocar e facilitar a reconstrucdo dos conhecimentos, das disposicdes e
das pautas de conduta que a crianca assimila em sua vida paralela e
anterior & escola. (GOMEZ, 1998, p. 22)

Neste aspecto, para Gomez (1998 p. 23), a escola adquire a dimenséao
compreensiva ao trabalhar um curriculo comum, porém, “a intervengao
compensatoria da escola deve revestir-se de um modelo didatico flexivel e plural que
permita atender as diferencas de origem [...]". Na escola compreensiva, entéo, a
funcdo educativa € compensatéria, ao propor métodos diversificados, e a
reconstrucdo critica do pensamento e da acdo ocorre pelo conhecimento e
experiéncia nela desenvolvidos.

Em suas aulas os docentes promoviam as atitudes compensatérias e
de inclusdo ofertadas pela escola e possibilitavam a participagdo e o envolvimento
dos alunos habitualmente nas aulas sem quaisquer restrigbes ou discriminagdes.
Observamos que o docente MB distribuiu material, tesouras, folhas de sulfite,
guestionou com gentileza os alunos e chamou a atencédo calmamente daqueles que
conversavam. O professor MA distribuiu os Cadernos dos Alunos e as réguas que
estavam guardadas no armario da classe aos alunos. Os alunos transitavam
livremente em quaisquer aulas, alguns entravam atrasados, outros haviam deixado
de fazer avaliac6es e foram oportunizados pelos docentes.

Gomez (1998, p. 373) nos esclarece que para a concepcao da pratica

compensatoria reconstrutiva, o professor tem importante participagéo:

z

O professor €& considerado um profissional autbnomo que reflete
criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as
caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem quanto do contexto
em que o ensino ocorre, de modo que sua atuacdo reflexiva facilite o
desenvolvimento autbnomo e emancipador dos que participam do processo
educativo. (GOMEZ, 1998, p. 373)



87

Desta analise originava-se, na escola, a reconstru¢do da cultura e do
conhecimento do aluno, perceptivel na harmonia implicita da relacdo docente entre
0s pares e alunos; mantida pelo desenvolvimento de habitos consolidados e
decididos em conjunto; a partir do exercicio da negociacdo observada nas aulas; da
condicdo de igualdade estabelecida aos alunos; da diversidade de metodologias e
estratégias visando ao atendimento diferenciado e a recuperacdo de aprendizagens
nao concluidas.

Névoa (2002, p. 24) nos explica que “a actividade docente caracteriza-
se igualmente por uma grande complexidade do ponto de vista emocional™...].
Assim, o autor nos alerta de que “os professores tém de ser formados, ndo apenas
para uma relacdo pedagdgica com os alunos, mas também para uma relacao social
com as comunidades locais”.

Vimos, na agéo escolar e no trabalho docente, ao estabelecerem
condicbes para uma proposta pedagogica, coletiva, pautada em concepcdes
pedagogicas, o caminho direcionado a socializacéo, explicada por Gémez (1998, p.
13) como o “processo de aquisicdo por parte das novas geracdes das conquistas
sociais”. O autor aponta ainda como determinante no processo de socializagéo, a
participacdo dos alunos, os modos de convivéncia e o desenvolvimento do curriculo.

Observamos, no periodo da pesquisa, a convergéncia do processo na
acdo docente, em suas praticas e procedimentos estabelecidos, por meio dos
critérios e de escolhas da natureza do ensino ministrado, das acfes voltadas a
socializacdo que se tornava indispensavel para a inclusdo dos alunos na vida
académica e cidada. Nas aulas observadas, os docentes se organizavam e
organizavam suas aulas, respeitando-se as caracteristicas locais da comunidade
escolar, suas dificuldades e necessidades pontuais.

Garcia (1999, p. 44) nos esclarece que “do ponto de vista social-
reconstrucionista, [...] a reflexdo incorpora um compromisso ético e social de procura
de praticas educativas e sociais mais justas e democraticas” e o docente é visto
como “sujeito comprometido com o seu tempo.”

Aos alunos na escola era destinado o atendimento primordial de sujeito
do aprendizado em face das medidas observadas no contexto escolar; todas as
estratégias de inclusdo discente estavam contidas nas decisdes escolares. Aos
alunos eram permitidas e possibilitadas condi¢cdes adequadas para o aprender. Tais

condicbes eram observadas no cotidiano escolar em situagdes corriqueiras,



88

conforme ja relatamos: distribuicdo de material durante a aula para aqueles que nao
0 possuiam ou que haviam se esquecido de trazé-lo; permissdo de entrada com
atrasos e de saidas justificaveis, atendimento individualizado aos alunos carentes
estabelecido por gestores e funcionarios. Os funcionarios circulavam e atendiam aos
alunos prontamente. Os poucos casos de indisciplina observaveis eram resolvidos
pela coordenacao e direcdo escolar, de maneira a ndo se perder de vista os vinculos
ja estabelecidos. O mesmo tratamento era dado aos pais que procuravam a escola e
eram recebidos pela equipe escolar. Observamos estas praticas nas atuacfes da
diretora e o do professor coordenador durante alguns episodios ocorridos na escola:
alunos que discutiram e foram atendidos com autoridade e afeto; pais ouvidos pela
diretora com muita atencdo e atendimento pessoal a alunos com caréncia alimentar
e afetiva.

Decorrente destas praticas havia respeito e carinho de grande parte
dos alunos pela equipe escolar, fato verificado nas falas destes com seus mestres e
gestores (diretor, vice-diretor e professores coordenadores) durante o
desenvolvimento das aulas e em acfes pontuais de atendimento aos casos de
atencao e emergéncia. Nas relagdes de negociacao entre a equipe gestora (Direcao
e Coordenacédo) e alunos, percebia-se o entendimento e a aceitagdo dos
estabelecidos, de onde se concluiu que os mestres e discentes estavam de comum
acordo acerca dos combinados indispensaveis a disciplina, aprendizagem e ao
ensino. Constatamos que estes procedimentos ocorriam em cumprimento as normas
de convivéncia estabelecidas pela equipe, que ja se constituiam parte da cultura
escolar. Acerca desta afirmativa apresentamos o depoimento de um aluno do 3° ano

de 2011, considerando o que era mais valorizado na aula.

A participacdo, o desempenho e a frequéncia, além do respeito mutuo,
gue néo é atividade, mas deve ser valorizado.

A propésito do processo de desenvolvimento formativo/reconstrutivo
era evidente a contribuicdo do contexto escolar. A organizacdo escolar foi
estabelecida em espacos coletivos e abertos de discussao e estudos concretizados
em partilha entre os pares dos diferentes componentes e alunos. Esta assertiva é
oriunda da interpretacdo das narrativas dos docentes de Matematica e Lingua

Portuguesa entrevistados.
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[...] E a gente também troca muito. (Docente MB)

E. Com os colegas. Tudo que eu faco eu discuto e troco com o colega.
(Docente MB)

As experiéncias boas. As dificuldades também. A gente troca. Isto
facilita. (Docente MB)

A gente troca bastante as experiéncias. (Docente MB)

Sim, principalmente quando a gente tem a mesma série, a gente troca
bastante ideias. (Docente MB)

[...] quando que a gente vai tomar uma decisdo assim, a gente acaba
discutindo, pedindo a opinido do colega o que ele acha [...] (Docente
MB)

A gente trabalhava junto. Sempre discutindo. (Docente MB)

[...] vocé faz, a relacdo, a troca de conhecimentos entre os colegas, a
melhoria deste conhecimento que a gente tem, a troca dessas
experiéncias, a gente vai sempre procurando levar para a sala de aula
para sempre visar a melhoria do conhecimento do aluno. (Docente MC)

Aqui nos trabalhamos sempre em grupo, temos o aluno monitor, vocé
pode trazer o aluno monitor para o grupo, vocé pode fazer rodizios, nés
podemos fazer sempre isso, um ajudando ao outro, aquele que termina
antes, vocé sempre pede o apoio para que haja uma relagédo daquele
gue tem o conhecimento maior com aguele que ndo tem o
conhecimento, e vocé vai orientando para que isso... (Docente MC)

A constatacdo da partilha e da importancia da compreensao docente
para a compreensdo do aluno nos permitiu reportar a observacédo na sala de aula,
onde o tratamento dado aos conteudos trabalhados pelos docentes (Docentes MA,
MB) foi permeado por raciocinios pedagogicos similares observaveis a partir da
busca imediata/rapida de solucbes e procedimentos com vistas ao entendimento do
aluno. Percebia-se na atuacdo dos docentes o uso da compreensdo para a
articulacdo entre os conteudos vistos, as formas de comunicacdes adequadas e 0s
estudos programados e ou reformulados para atingir o entendimento dos alunos,
sem, no entanto, permitir a penalizacdo aos alunos por quaisquer razdes. Assim, na
aula do docente MA, explicava-se uma atividade matematica associando-a a outra
atividade e prevendo as dificuldades que o aluno teria por meio de questionamentos.
O desenvolvimento da aula se deu por indagacdes propostas pelo docente e

conclusdes desenvolvidas pelos alunos em pares. Observamos que o docente
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desenvolvia questionamentos em vistas as constru¢cdes do pensamento do aluno, a
partir do seu raciocinio para a compreensdo do aluno. Procedimento semelhante e
bastante interessante foi desenvolvido na aula de MB que organizou, com os alunos,
a construcdo do Tangram, explicando cada momento da construcdo, com perfeito
raciocinio acerca do entendimento e das dificuldades que os alunos teriam, mesmo
com intervengdes constantes da participacdo dos alunos. Cada etapa prevista tinha
o desenvolvimento do raciocinio do mestre enfatizando cada pensamento
presumivel do aluno.

Goméz (1998, p. 58) mencionando Bruner, Edwards e Mercer (1988)
nos esclarece que a perspectiva reconstrucionista é alicercada em trés conceitos-
chave: a realidade, a ciéncia e a cultura que sédo reformulados em processos de
ambitos de significado compartilhado. No processo educativo, a negociacdo e a
construcdo de perspectivas intersubjetivas sdo estabelecidas em reinterpretacdes de
significados culturais: “A aula deve tornar-se um férum de debates e negociacdes de
concepcdes e representagdes da realidade”. (GOMEZ, 1998, p. 61)

Os alunos relataram que os docentes expunham e elaboravam formas

eficazes que atingiam todos os alunos:

Eles estabelecem os objetivos a serem trabalhados de maneira clara e
objetiva. Primeiramente expondo seus ideais, e depois, a percepcéao de
elaborar formas eficazes e eficientes que cheguem a todos os alunos.
(aluno da 32 série/ 2010).

[...] eles ndo podem deixar que o ritmo da turma seja ditado por
aqueles que tém dificuldade, entdo, a solucdo encontrada por eles é
ajudar os préprios alunos, o que tem muito resultado. (aluno 32série
2010)

Ao meu ver os professores procuram conhecer os pontos onde 0s
alunos tém mais dificuldade para preparar a matéria de um modo mais
facil & aprendizagem dos alunos.(aluno 32série 2011)

O docente MA disse que analisava as dificuldades dos alunos e
preparava a maneira de melhorar o aprendizado, porém, este era efetuado de
acordo com o andamento da aprendizagem do aluno, o que demoraria mais. Um
aluno da terceira série considerou que 0s mestres organizavam o conteudo de

diferentes formas.
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Eles organizam esses conteudos da melhor forma que encontram para
atingir o conhecimento de todos, ja que cada aluno tem sua forma

propria de aprender. (aluna 32 série 2010)

Acerca das ac¢bes docentes praticadas na aula, que séo favorecedoras
do ensino e da aprendizagem dos alunos, estes opinaram que 0s professores
preparavam a aula, associavam temas ao cotidiano, utilizavam-se de meios
variados, formas interessantes, trabalhavam mais aulas, eram profissionais e
estabeleciam relacdes de amizade com os alunos.

Gomez (1998, p. 42), ao explicar a contribuicdo de Wallon para a
aprendizagem, nos esclarece que para este a “emocdo [...] paulatinamente vai
adquirindo o carater de comunicacdo, de intercambio, de mensagens entre
individuos.”

Os docentes que participaram da pesquisa demonstraram
envolvimento emocional na relacdo com os alunos. O docente LPB relatou a
satisfacdo que obteve ao conseguir ajudar uma aluna com grande dificuldade de
leitura em leitora de Machado de Assis; o docente MA pontuou que muito se satisfez
ao:

[...] acompanhar uma turma de alunos por quatro anos e observar os
seus bons resultados.

O docente MC foi enfatico ao estabelecer, na sua experiéncia de
trabalho marcante, a colaboracdo com os alunos e seu envolvimento com o aspecto

social:

Na sala de aula, os alunos, ndo é? Eu acho que os alunos. Os nossos
alunos ai, oriundos de uma classe menos favorecida, na grande parte,
eles se dedicam e querem superar [...]

[...] o trabalho que a gente tenta fazer e faz com que o aluno crie
expectativas. Eu acho que é isto dai.

O docente LPB destacou a importancia da visdo filoséfica que
desenvolve ao distinguir o ser como integral e a necessidade do desenvolvimento

ético e moral, bem como a integracdo dos aspectos humanisticos ao académico no
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desenvolvimento do conhecimento. Segundo este docente deve-se priorizar oS dois

caminhos na formacéo do aluno, o académico e o humano.

Eu costumo ler muito sobre isto, e vou tentando adaptar estas
estratégias, no meu dia a dia, além do que, eu utilizo, também, muito, a
parte de filosofia, que diz que o aluno tem que ter consciéncia de que é
um ser integral. O que € um ser integral? Um ser que procura
desenvolver todos 0s seus dons, todas as suas habilidades, pois néo
adianta ser sO cultural. A ética e a moral tém que acompanhar a
cultura. O homem é este conjunto. E € iSso que eu procuro passar para
os meus alunos. As vezes, até mesmo, utilizando textos que tragam
este cunho moral, este cunho filosofico, que procura realizar o ser na
integracdo humana. N&o apenas na cultura, mas o lado humano
tambeém.

O docente MC disse promover a troca de experiéncias com colegas
para melhorar o conhecimento e tem, por objetivo, preparar o aluno menos

favorecido socialmente, para que este possa concorrer com 0s demais.

Transformar este aluno menos favorecido em um cidaddo; que ele
tenha perspectiva de vida. Eu creio que este é um grande fundamento.
Fazer com que este aluno menos favorecido [...] ele adentre a uma
escola publica e que saia dela com perspectiva de concorréncia em
igualdade com os demais.

Para tal possibilidade, MC acrescentou se fundamentar na proposta
pedagodgica estadual enriquecendo-a com a experiéncia e 0s conhecimentos,
usando para isto uma linguagem simples para que o aluno entenda e, a partir dai,

passa a ampliar. MB disse, também, desejar que seu aluno se desenvolva.

Como pessoa, como cidadéo, que ele aprenda, que ele caminhe, que
ele avance.

O processo de reflexdo entre pares e o redirecionamento do trabalho
foram apontados pelos docentes de Matematica como decorrentes das discussdes

efetuadas nas reunides de conselhos e HTPCs.

E de grande importancia. H4 uma troca de experiéncias entre os
professores da area e discussao de novas metodologias (docente MA)

Momento de estudo e troca de experiéncias. (docente MB)
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As propostas de colegiado foram observadas nas aulas e alguns
procedimentos se tornaram comuns, proporcionando a andlise de respeito coletivo
as decisdes tomadas em grupos. A este respeito, 0s procedimentos e técnicas
especificas utilizadas para procederem a diversificacdo, em face da diferenca de
conhecimentos dos alunos eram similares e os docentes opinaram pelo diagnostico,
agrupamentos produtivos e recuperacao continua (MA); trabalho de grupo produtivo,
atividades diferenciadas, atendimento individual (MB) e atendimento individualizado,
material diverso, porém, contextualizado (LPA). Percebia-se, assim, o
desenvolvimento de algumas praticas comuns, o atendimento individualizado e os
trabalhos em grupos.

A execucdo de tarefas pelos alunos era estimulada por meio de
utiizacdo de sequéncias didaticas e problemas significativos discutidos
individualmente (MA), ou em grupo por dificuldades (MB) e salientando a
importancia da tarefa para a fixacdo do conteudo (LPA). O docente MB disse que
trabalhava individualmente as dificuldades dos alunos para ajuda-los e que estas
deviam ser trabalhadas de maneira a ndo se pular etapas; para tanto auxiliava
trabalhando o processo de aprendizagem a partir das dificuldades dos alunos que

costumava saber quais, acrescentando atividades e livros.

Eu acho que ele aprende mais quando ele chega ao problema, na
dificuldade dele, ai ele me chama. Ai ele pede ajuda para eu poder
mediar e fazer ele avancar um pouquinho. Do que ficar la na frente
falando; as vezes acabo cortando, pulando etapas, adiantando muito.

Para o docente (MB), ainda, o tempo era definido em funcao do ritmo
da classe, pois, cada aluno apresentava uma dificuldade diferente e isto era
trabalhado em excelentes relagcbes de trocas de experiéncia, de ideias e de
atividades.

Acerca das acbes e praticas diferenciadas, ainda, o docente (LPB)
disse acreditar no aluno e disponibilizar este entendimento por meio de atendimento
individualizado, com agrupamentos produtivos efetuados a partir da relacdo dos que
sabem um pouco mais com o que sabem menos. Assim, desenvolvia atividades em
grupos, incluia um aluno monitor de conhecimento maior e de saber que
despertasse a atencdo dos demais alunos com mais dificuldades. Disse que

trabalhava também com a contextualizacdo das atividades. Esclareceu ainda que,
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guando nao era entendido, solicitava a ajuda dos colegas dos alunos para que estes
melhorassem o entendimento; acrescentou que ndo via constrangimento nisto; 0s

alunos entendem os colegas. Abaixo reproduzimos a fala docente na entrevista.

Eu tento explicar as vezes o mesmo conteudo de trés, quatro formas
diferentes, e ndo tenho assim [...], menor...

Constrangimento

Constrangimento em virar para uma aluna e falar olha, ela ndo esta me
entendendo, vocé pode me ajudar?

[...] As vezes, ele explicou a mesma coisa que eu, mas ele entendeu o
aluno e nao conseguiu me entender.

O docente (MA) disse que trabalhava atividades também para os mais
avancados. Acreditava que o0s que dominavam tudo eram impacientes, assim
desenvolvia atividades para estes e organizava 0s demais em grupos de

proximidade de conhecimentos.

[...] esses que estdo em um nivel bem acima, que dominam tudo, j&, a
gente procura fazer problemas de aprofundamento [...] separado. A
gente pode usar um problema de vestibular, uma coisa assim, mais
avancada.

Observamos na sua aula que os alunos participavam opinando e
consultando davidas. Houve questionamentos a classe pelo docente e a revisao de
contetidos previstos no Caderno do Aluno e suas contextualizacbes com Geografia
para o entendimento dos alunos que executavam as atividades, atentamente.

Encontramos no depoimento da aluna da 82 série um exemplo de

praticas estabelecidas que favoreciam o ensino e a aprendizagem.

Os professores articulam os temas tratados levando para 0 nosso
cotidiano, o que, [...] acaba a facilitar a aprendizagem de todos.

Gomez (1998, p. 18) enfatiza que alguns aspectos de desenvolvimento
do curriculo sdo determinantes para entender o mecanismo de socializacdo que a
escola utiliza: o que se escolhe e 0 que se omite na selecdo e organizacdo do

curriculo; o modo e o sentido da organizacdo de tarefas, bem com o grau de
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participagcédo dos alunos; a ordenacdo do espaco e do tempo na aula e na escola; as
formas de valorizacdo das estratégias e atividades dos alunos; os mecanismos de
recompensas e as formas de provocar colaboracdo; as formas de organizar a
participacdo dos alunos nas interacdes e o clima das relacdes socialis.

O autor defende ainda que a “analise deve abarcar os fatores que
determinam o grau de participacdo e dominio dos proprios alunos sobre o processo
de trabalho e os modos de convivéncia” [...] (GOMEZ, 1998, p. 18).

Atentamos para a analise da socializacdo e humanizacao realizadas
pela escola, que promoviam a relacdo necesséria entre as condi¢des de ensino e a

aprendizagem desejada, e retomamos a definicdo de Sacristan e Gomez (1998).

[...] aprendizagem relevante e reconstrugdo do conhecimento experiencial
dos alunos/as como eixo de uma pratica educativa que pretende provocar a
formacdo de um pensamento (til, para interpretar e intervir na complexa
realidade do mundo contemporaneo. (SACRISTAN, GOMEZ, 1998, p. 11)

6.3 Centralidade do Conteudo: Esséncia do Conhecimento.

A importancia dos contetdos do ensino € retomada por Noévoa (2002,
p. 21) ao nos dimensionar a ideia de um novo espaco do conhecimento onde se
contrarie as “tendéncias da desvalorizagdo do conhecimento: a pedagogia esta
indissociavelmente ligada aos conteudos de ensino”.

O saber e a sua recomposicdo na sociedade atual sdo explicados por
Névoa (2002, p. 27), ao sugerir uma proposta de solucdo ao dilema da dificuldade
de “formalizacdo e conceptualizagdo” do conhecimento na sociedade
contemporanea: "Reconstruir o conhecimento profissional a partir de uma reflexao
pratica e deliberativa ou da importancia do saber analisar e saber analisar-se.”

Sacristan (1998, p. 120) ja nos alertava de que “sem conteudo nao ha
ensino”:

Quando h& ensino é porgque se ensina algo ou se ordena 0 ambiente para
gue alguém aprenda algo. Dito de outra maneira: a técnica do ensino nao
pode preencher todo o discurso didatico evitando-se os problemas que o
conteldo coloca. [...] A preocupacao técnica de conseguir métodos validos
para transmitir a aprendizagem e a relacdo com a psicologia para se prover
de critérios de autoridade cientifica fizeram com que a educagdo em geral, e
mais particular, a didatica tenham se esquecido as vezes do conteldo
culturalizador da educagdo. A preocupacao pelos métodos e pelos
processos de aprendizagem levou, infelizmente, a que grande parte da
investigacdo educativa disponivel ndo se refira ao conteddo do ensino.

(SACRISTAN, 1998, p. 120)
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Observamos em nossa pesquisa que o conhecimento do conteudo era
considerado fundamental a aprendizagem para os docentes e alunos. Assim, em
relacdo ao conhecimento especifico do contetdo, por seus docentes, constatamos
que a maioria dos alunos relatou que estes dominavam muito, possuiam explicacdes
claras e o faziam muitas vezes detalhadamente. Os alunos ainda afirmaram que os
docentes ndo avancavam sem que o0 aluno e sua classe ndo estivessem com
dominio total do contetdo ou parte dele. Um dos alunos da terceira série nos relatou
que os docentes estabeleciam objetivos de ensino de modo planejado:

Eles estabelecem os objetivos a serem trabalhados de maneira clara e
objetiva. Primeiramente expondo seus ideais, e depois, a percepcéo de
elaborar formas eficazes e eficientes que cheguem a todos os alunos.
(aluno da 32 série/ 2010).

O docente (MC) entrevistado afirmou que o conhecimento do conteudo

€ primordial:

E fundamental que o professor tenha conhecimento. Eu acho que um
professor que estd 14, dentro da sala de aula, e que ndo tem
conhecimento do conteudo programatico que vai passar, ja € um
grande problema perante a sala. Agora este conhecimento, vocé tem
gue passar de uma maneira agradavel e motivadora para que o aluno
durante, o percurso do ano escolar, adquira conhecimento e prossiga
0S seus estudos.

A proposicdo anunciada pelo docente MC é reiterada por Garcia
(1999):

Quando o professor ndo possui conhecimentos adequados sobre a
estrutura da disciplina que esta a ensinar, o seu ensino pode apresentar
erradamente o conteddo aos alunos. O conhecimento que os professores
possuem do contelido a ensinar também influencia o que e como ensinam.
Por outro lado, a falta de conhecimento do professor pode afectar o nivel de
discurso na classe, assim como o tipo de pergunta que os professores
formulam (Carlsen, 1987), e 0 modo como os professores criticam e utilizam

livros textos( Hashweh, 1987). (GARCIA, 1999, p. 87)
Garcia (1999, p. 24) também nos retoma as concepcdes explicadas por
Schwab (1981) ao discorrer sobre a estrutura de uma disciplina desenvolvida em

duas outras estruturas: a conceptual e a sintactica. A primeira, segundo o autor,

“diz respeito aos conceitos tedricos que orientam e dirigem a indagacdo nesta
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disciplina, enquanto a estrutura sintactica representa 0os modos heuristicos
utilizados para alcancar a verdade procurada.” O autor menciona, ainda, a
investigacdo de Shulman e sua equipe ao considerar a importancia fundamental do
conhecimento didatico do conteudo.

O Conhecimento substantivo, para Garcia (1999, p. 87) “é
importante, na medida em que determina o que os professores vao ensinar e a partir
de qual perspectiva”. O Conhecimento sintactico “tem a ver com o dominio que o
professor tem dos paradigmas de investigagdo em cada disciplina”.

Acerca da relagdo entre conhecimento do conteludo especifico e as
concepgoOes que os formalizavam nas aulas, os docentes disseram buscar apoio nas
concepcles que contribuem com a construgcdo do conhecimento (MB); na area de
ciéncias humanas (LPA) e em bibliografias de concursos recentes (MB). Sobre o
conhecimento das concepcdes/teorias/especificidades no trabalho, o docente (MA)
disse ler muito, mencionou Piaget, livros didaticos e paradidaticos, obras diversas e
revistas utilizadas para motivar o aluno. Verificamos esta ultima pratica na escola,
durante o desenrolar da pesquisa, quando o servico de correio entregou livros
paradidaticos adquiridos pela escola; estes eram muito interessantes e indicados
por MA, para trabalhar por meio de contextualizagdo e interdisciplinaridade os
conteudos disciplinares.

A abordagem estabelecida para o tratamento dos conteudos
especificos foram as que seguem: utilizacdo de situacdo de aprendizagem (MA),
contextualizacdo dos conteudos sempre que possivel e oportuno (MB) e com a
utilizacé@o do livro didatico e cadernos da Secretaria do Estado da Educacéo (LPA).

Um dos docentes entrevistados (LPB) relatou ler Vigotsky, autores que
0 remetiam ao seu componente curricular e leituras diversas. Salientou também, em
seguida, a importancia deste processo de leitura ao relatar que se utiliza de
conceitos filosoficos.

Isso, tornar o aluno, humano, e ao mesmo tempo, ele compreender a
necessidade do conhecimento na vida dele. E que ele perceba que ele
tem sempre que aprender. Nunca o conhecimento estd estanque,
parado, ele estd sempre em continuidade e que, nés sempre vamos
encontrar obstaculos na nossa vida. Que se ndés nao estivermos
preparados o nosso lado humano, o nosso lado espiritual, nos
desistimos com facilidade, do lado, por exemplo, académico, que
vamos encontrar,
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Os conteudos trabalhados na escola, nas aulas vistas, foram
desenvolvidos com questionamentos, sugestdes, propostas e criticas e
correspondiam aos registros efetuados em cadernetas escolares no ano anterior. Os
exemplos mencionados eram préoximos do contexto dos alunos e estes participavam
da aula. Houve evidente preocupacdo com a compreensdo do aluno, observaveis
nos exemplos significativos dos mestres. Percebia-se a preocupacdo docente de
que todos os alunos aprendessem a partir de suas proprias analises.

Observamos que o tempo de atividades escolares também era
pensado em fungdo do desenvolvimento do contetdo, fato considerado ao se

analisar o curriculo como percurso na escola:

Implica, pois, a ideia de regular e controlar a distribuicdo do conhecimento.
Além de expressar os contelidos do ensino — o que é, por isto mesmo, 0
que ndo é objeto do ensino-, estabelece a ordem de sua distribuicdo. E
Obvio, que tem wuma certa capacidade reguladora da pratica,
desempenhando o papel de uma espécie de partitura interpretavel, flexivel,
mas de qualquer forma determinante da acdo educativa. (SACRISTAN,

1998, p. 125)

Para o docente (MC) na aula, o planejamento do tempo é programado
pensando-se em estabelecer a relacdo existente entre o conhecimento e o conteddo

e este é administrado a partir da experiéncia pratica.

Vocé vai propor, eu acho que o professor, ele tem que ter, se ele tem o
conhecimento, se ele tem o conteldo, ja dentro, organizando a sala, eu
acho que vocé desenvolve isto com uma facilidade muito clara. Nao
tem. (balanca a cabeca) O tempo € a experiéncia pratica. Faz com que
VOCé vivencie isto.

O docente (MA) relatou trazer as situacdes de aprendizagem e calcular
o tempo que sera utilizado em fun¢éo destas.

Sobre o curriculo proposto pela rede estadual encontramos o
posicionamento dos docentes em razdo do entendimento que possuem dos
conteudos necessarios ao ensino. O docente (MA) entrevistado disse acreditar ser
benéfico diversificar o curriculo existente; para o docente (MB) o curriculo ndo é

perfeito, € necessario adapta-lo, pois os alunos mudam.
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Ele é uma espiral assim. Eu, que dou aula 14 no sexto ano e depois no
terceiro, entdo vocé vé assim, que no terceiro ano fecha muita coisa
gue comecgou |4 no sexto ano, sétimo ano. Ele fecha, ndo é? D&
sentido. (docente MB)

A importancia do entendimento do conteudo foi constatada na acao
docente observada no exercicio das aulas e na relacdo com seus alunos. Para
Lingua Portuguesa, o planejamento de aulas era antecipado pelo docente. Na aula
de Matemética, na 32 série do Ensino Médio que observamos, o desenvolvimento do
conteudo foi trabalhado com desenho gréafico na lousa e executado pelo professor
com planejamento da aula e extremo capricho. A atividade decorrente dos conceitos
trabalhados foi impressa em folhas avulsas e distribuidas aos alunos. O
conhecimento docente do tema foi demonstrado pela explicagcdo minuciosa do
conteuldo e a partir do esclarecimento de dividas aos alunos.

O docente LPA, em sua aula na 82 série do ensino fundamental,
discutiu um contetdo especifico contextualizado as préaticas de pesquisas de uma
universidade publica. Percebia-se que o docente tinha habito de leituras e que
orientava os alunos com estratégias de uso da biblioteca e do laboratério de
informatica. Outra atividade desenvolvida pelo mesmo docente foi a revisdo do
conteudo a partir de correcdes individuais e com a presenca do aluno, ao seu lado.

Na aula de Matematica, sobre figuras geométricas, o docente MB
utilizou linguagem compreensivel aos alunos e demonstrou dominio completo do
assunto e das estratégias a serem desenvolvidas para que estes conseguissem
realizar a atividade. Nesta aula, como ja relatamos, o docente desenvolveu uma
atividade experimental para os estudos e, para tanto, demonstrou pacientemente e
executou, junto aos alunos, a montagem gradativa do proposto. Em cada etapa o
docente acompanhou o desempenho dos alunos, individualmente orientando-os com
dominio completo do raciocinio que o aluno faria e das dificuldades que enfrentaria
nas passagens efetuadas. Este mesmo docente demonstrou também muito
conhecimento do conteldo na aula da terceira série do Ensino Médio, onde exp0s
com clareza e dominio, e com o entendimento e a participacao efetiva dos alunos.

Observamos uma reflexdo docente acerca da importancia do contetado
estudado. Na aula do docente MB, no momento de uma avaliagao individual no
ensino fundamental, o docente informou aos alunos que a avaliacdo seria mais

conceitual “este conteudo sera necessario para o desenvolvimento do ensino nos
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outros anos”. Assim, percebia-se na acdo docente o raciocinio desenvolvido no
desenrolar das aulas e 0 uso da compreensao de sentido dado ao curriculo e seus
conteudos programaticos.

As atividades docentes centralizavam a acdo pedagogica sobre o
contetdo e permitiram-nos algumas conclusées, dentre as quais, as de que ndo ha
raciocinio pedagogico sem o conhecimento do contelddo; a apreensdo do conteudo
nao se materializa sem o conhecimento pedagodgico e pratico docente, nascido da

experiéncia pratica e das relacdes colegiadas estabelecidas no espaco escolar.

Planejo bastante. Mudando cada aula e pensando como eles vao reagir
a cada conteudo que eu vou dar, trabalhar. Para eles reagirem da
melhor forma possivel, porque vocé vai trabalhar no ensino médio; tem
conteldo bastante pesado no terceiro ano que vocé tem que estudar a
forma para eles ndo ficarem achando que € muito dificil, para eles
entenderem, para eles se motivarem. Eu penso nisto. (docente MB)

6.4 Metodologias e Construcédo do Conhecimento

As observacoes de aulas, registros de cadernetas docentes, relatos de
alunos e docentes nos apontaram acfes direcionadas a pratica de construcdo do
conhecimento dos alunos. Muito embora alguns docentes o fizessem de modo
intercalado nas atividades diarias, acfes e atitudes docentes evidenciavam esta
pratica que era perceptivel nas situacdes de aprendizagem desenvolvidas nas aulas.

Goémez (1998, p. 36) nos aponta “sete conclusdes de decisiva
importancia para facilitar e orientar a regulacdo didatica dos processos de ensino-
aprendizagem”; estas sdo as contribuicbes da corrente psicologica psico-cognitiva,
gue tem Piaget como seu representante de maior expressao:

1- o carater construtivo e dialético de todo processo de

desenvolvimento individual,

2- a atividade do aluno com “enorme significagdo para o

desenvolvimento das capacidades cognitivas superiores”;

3- 0 espago central que ocupa a linguagem “como instrumento

insubstituivel das operagdes intelectuais mais complexas”;

4- a importancia do “conflito cognitivo para provocar o desenvolvimento

do aluno’;
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5- 0 “significado da cooperagdo para o desenvolvimento das estruturas
cognitivas”;

6- “a distingdo e a vinculacdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem” e

7- “a estreita vinculacdo das dimensdes estrutural e afetiva da

conduta.”

Observamos que o desenvolvimento dos objetivos gerais das
disciplinas foi explicado pelos docentes como feito a partir de metodologias de
resolucdo de situacdes-problema, interacdo cooperativa e solugbes na busca da
construcdo do conhecimento (MB); aprofundamento de conhecimentos
desenvolvidos anteriormente pelos alunos, ampliacdo da capacidade de raciocinar,
resolver problemas e analisar e interpretar a realidade (MA) e, ainda, trabalhar
implicitamente os objetivos nas atividades diarias (LPA).

As atividades diferenciadas apontadas pelos alunos foram jogos de
raciocinio, exposicdo, cartazes e simulados. Algumas atividades docentes foram
consideradas estimulantes: aulas em outros horarios: de muita importancia os
alunos consideraram as aulas trabalhadas além do horario normal de aulas;
exercicios que ampliavam as dificuldades para avaliar o que o aluno aprendeu e a
articulacdo com o cotidiano para facilitar a aprendizagem.

As proposicdes metodoldgicas (estratégias e recursos) que favoreciam
a construgao do conhecimento dos alunos foram mencionadas pelos docentes como
aquelas que trabalhavam os conceitos matematicos, valorizavam a experiéncia
acumulada pelo aluno fora da escola e possibilitavam o uso adequado de
computadores, calculadoras, jogos e a historia da matematica; o conhecimento do
aluno era trabalhado com situacdes-problema a partir do curriculo minimo proposto
e depois havia a ampliacao pelo livro didatico (MA); as que partiam do que o aluno ja
sabia e permitiam a mediacdo para o alcance dos objetivos e a de material
diversificado e atendimento individualizado. Acrescente-se, ainda, a utilizacdo do
construtivismo na agdo de construcdo do conhecimento, situagbes-problema e
atividades de reflexdo (MB). O docente MB reiterou, ainda, que acreditava nas

teorias construtivistas, pensava sempre em mediar, descobrir e trabalhar junto.
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Eu acho que construtivista, mediadora, ndo passar tudo pronto para o
aluno, deixar ele pensar, ele descobrir e trabalhar junto com ele para
gue ele chegue a um objetivo.

Na definicAo do conhecimento pedagodgico geral, metodologias e
recursos, o0s alunos consideraram que 0S mestres exerciam as atividades em
trabalho dindmico, com tarefas feitas junto ao aluno, com aproveitamento maximo do
tempo, descobrindo as dificuldades e promovendo a revisdo de conteudos
trabalhados no bimestre. Um aluno lembrou que a recuperacdo de conhecimentos
era também organizada em aulas suplementares de revisdo dos docentes que as

realizavam sem remuneracao.

Em parceria com a direcdo os professores promovem aulas extras para
a recuperagdo dos alunos com dificuldades, analisando os principais
pontos que precisam ser revistos em sala de aula. (aluno da 32 série
2011)

Para os docentes, a participacdo em Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) também foi considerada de grande importancia para a troca de
experiéncias, estudos e discussdes de metodologias. Nos relatos docentes percebia-
se que as tarefas eram organizadas visando a apreensdo do contetudo por meio de
valorizacdo do conhecimento que o aluno trazia e a ampliacdo dos conhecimentos
como explicou o docente (MA); ou trabalhando em grupos distintos de acordo com
as dificuldades e facilidades que estes apresentavam; por meio de atividades
diferenciadas prop6s o docente (MB) e através de observacdes diarias esclareceu o
docente (LPA). O docente MC explicou, ainda, na entrevista, que € amigo dos
alunos, que estes aprendem de forma simples, brincando e com seriedade, de forma

agradavel e dinamica.

Olha, eu sou do tipo, daquele tipo de professor que nunca tive
problemas de disciplina, acho que nem mesmo pontual, por que eu me
aproximo muito deles, eu ndo fagco aquela barreira professor/ mestre,
eu sou amigo de todos e, dentro deste motivo, o aluno ja com
problema, a gente tem que ter muita amizade e fazer com que ele
aprenda, de uma maneira simples, brincando, levando o conteudo de
uma maneira agradavel, séria, mas de uma maneira dinamica, através
de brincadeiras. Entdo eu tenho um relacionamento muito bom com
eles, ndo tenho problema de indisciplina, de nada, com eles assim.
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Segundo GoOmez (1998, p. 50), os “processos que balizam a
aprendizagem” [...] necessitam de“ especial atengédo a interagcdo nos processos de
motivacao, atencao, assimilagédo, organizagao, recuperacgao e transferéncia.” O autor
disponibiliza, ainda, a importante contribuicdo da concepcéo formulada por Vygotsky
ao dispor que o desenvolvimento esta social e culturalmente mediatizado: “sem
prescindir da investigacdo e da descoberta como métodos educativos, Vygotsky
coloca a relevancia da ajuda do adulto para orientar o desenvolvimento das novas
geracdes.”(GOMEZ,1998, p. 55).

As narrativas desenvolvidas pelos alunos participantes da pesquisa
definiram a importancia da mediacdo docente e dos processos interativos:

A organizacdo das aulas sempre foi interativa e dinamica, ja que a

interacdo entre o aluno e o professor sempre € vista de maneira
simples e natural, ou seja, os professores se posicionam além de
mestres, como amigos dos alunos, o que facilita extraordinariamente a
integracdo e a maior aprendizagem de todos os alunos. (Aluno da 32
série de 2010)

Sem duavida é a relacdo de amizade com os alunos, que sempre me
ajudou, pois, quando se aprende com amigos, vocé ndo tem vergonha
de dizer que ndo entendeu, e ai, que o ensino se fortifica e 0 aluno
realmente aprende e rende bons frutos. (Aluno da 32 série de 2010)

A atencdo oferecida a cada aluno e a forma de ensino que eles
utilizam. Se obtém resultados bons. (Aluna da 32 série 2011)

A mediacao estabelecida pelos docentes com a finalidade de construir
e restabelecer conhecimentos foi também planejada no desenvolvimento das
atividades diarias, nos processos de recuperacdo. Para o docente MB, o trabalho
escolar foi feito pensando nas atividades a serem apresentadas acrescentando-se
atividades de pesquisa quando preciso. Estas informacdes foram confirmadas nas
atividades desenvolvidas nas aulas.

Acerca do acompanhamento e registro de diagnostico das dificuldades
e dos processos de recuperagédo de aprendizagem, os docentes responderam que o
fazem por meio de registros no diario de classe e na ficha individual do aluno, se
necessarios. Nas atividades desenvolvidas na aula, o docente (LPB) disse trabalhar
com feedback, respostas orais, temas, intuicdo procurando atingir os objetivos pelo

guestionamento, em planejamento desenvolvido intuitiva e mentalmente. Assim,
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observa-se que, apesar da preocupagcdo com o conhecimento do contetdo e das
metodologias aplicadas, os registros ndo foram muito referendados. A atividade
pratica era preponderante e mediada pela figura docente presente nas orientacdes
individuais e coletivas dos alunos.

A recuperacdo continua foi mencionada pelos docentes como prética
de revisBes gradativas, constantes e do dia a dia. O habito de atender
individualmente aos alunos, nas carteiras, foi uma préatica observada no
desenvolvimento das aulas e se constituiu em exercicio motivador ao aluno. A
mediacao efetuada com proximidade docente produzia uma nova compreensao ao
aluno durante a interacé@o e constituia-se em motivagédo para o desenvolvimento das
atividades e tarefas.

O desenvolvimento do raciocinio pedagégico e da compreensao
docente foi observado nos depoimentos formulados: o docente de Lingua
Portuguesa (LPB) explicou na entrevista que trabalha a relagdo da teoria com a
pratica por meio de levantamento prévio de conhecimentos dos alunos, por
guestionamentos orais, pesquisas, elaboracdo conjunta de conceitos aproveitando o
dia a dia e as situacdes de casa do aluno. Neste depoimento localizamos as
representagcbes figurativas e formais utilizadas pelo docente para atingir a

compreensao do aluno.

Eu parto da teoria de que o aluno constréi o proprio aprendizado.
Entdo, eu comego fazendo um levantamento do conhecimento prévio
dele, de o que ele jA sabe sobre aguele assunto. A partir deste
levantamento prévio, eu jogo tanto questdes orais quanto escritas para
gue eu possa ver realmente se € aquilo que ele tem, e ai ,eu vou
preparando, € [...], as vezes, pesquisas, as vezes tirando do préprio
aluno [...] Aquele, que eu sei que domina mais, para que ele va,
contando, elaborando o conceito daquilo que eu quero ensinar. E eles
mesmos vao me retornando aquilo que eu quero. Quando chego, falo:
vamos elaborar um conceito juntos? Ai, eu elaboro na lousa com eles.
Depois que eu elaborei com eles: vocés entenderam desta forma?
Entendemos. Entdo, agora vamos ver como é 0 conceito que nos
encontramos, oficialmente. Ai, eu dou o conceito, por exemplo, sujeito,
0 que é sujeito, conceito geral, mas primeiro, eu pego a pratica, a
atividade, do dia a dia.

O docente MA declarou ter um bom relacionamento com os alunos.
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[...] procuro conversar, mediar, individual, fora da sala de aula, chamo o
aluno fora da sala de aula para conversar.

A esta afirmativa acrescentamos a exposi¢cdo de Gomez (1998, p. 55):
“a linguagem, portanto, adquire um papel fundamental para ser o instrumento basico
de intercambio simbdlico entre pessoas que torna possivel a aprendizagem em
colaboragéo.”

Gomez (1998) menciona ainda Bruner e “em especial Edwards e

Mercer (1998)" ao explicar o trajeto de competéncia do “ [...] professor/a para o
aprendiz como um processo de criagdo de ambitos de significados compartilhados
por meio de processos abertos de negociacdo, de construcdo de perspectivas
intersubjetivas.” (GOMEZ, 1998, p. 58)

Um exemplo deste processo esta na fala do docente LPB, que nos
esclareceu, na entrevista, que questiona o aluno e a classe quando estes néo
realizam as avaliagbes com sucesso. Disse acreditar que eles apontam o caminho, e

gue o professor tem de ser aberto para isto.

[...] as vezes, algumas vezes, quando eu percebo que o aluno ou a
classe foi muito mal, eu me questiono e reavalio aquilo que eu fiz. As
vezes, eu até pergunto para ele realmente, o que aconteceu? Quando
gue vocés nao gostaram? Vocés estdo me entendendo? Porque eu
acho que séo eles que me dédo o caminho. Eu acho que o professor
tem que estar aberto para isto, por que se nao for assim, realmente,
vocé ndo tem certeza. Por que a maioria da classe consegue
deslanchar, mas aqueles outros ndo, entdo eu me sento e pergunto: o
problema sou eu? Vocé ndo esta me entendendo? Vocé prefere que eu
explique de outro jeito? E eu vou tentando.

6.5 Expectativas e Foco na Avaliagéo

Acerca do conhecimento dos alunos e de suas expectativas, os alunos
identificaram nos docentes as atitudes que os faziam crer que estes acreditavam em
suas possibilidades: acfes desenvolvidas com tratamento igualitario aos alunos, o

reforco a capacidade observada nos alunos e a confianca estabelecida:

Eles sempre mostram interesse e confianca nos alunos, dizem que
somos capazes e que podemos alcancar tudo. (aluna da 32 série de
2010).
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Incentivavam sobre nossas carreiras, mostrando que somos capazes
de alcancar nossos objetivos. (aluna da 32 série de 2010)

Eles elogiam o desempenho nas matérias. (mesma aluna da 32 série
de 2010)

Tratando todos de maneira igual, e dizendo, se ele é capaz, vocé
também é. Entdo busque, se esforce que vocé ira conquistar. (aluno da
32 série 2010)

No meu ponto de vista era o0 que os professores mais valorizavam
(falava do desempenho nas aulas) porque o aluno tem que ser aluno
no dia a dia e ndo apenas na hora da avaliagdo. (aluno da 32 série
2010)

Eles tratam os alunos com igualdade e incentivando cada um deles.
(aluna da 32 série 2011)

[...] os professores acreditam nos alunos, e isso se torna claro quando
0S Mesmos Se preocupam com nossas notas em outras matérias,
promovem aulas fora do horario, esclarecem duvidas via e-mail, etc [...]

(aluno da 32 série 2011)

No nosso entendimento, a expectativa docente predispbe a esperanca,
gue se associa a relacao afetiva. Freire (2002, p. 159) nos explicava a importancia
da afetividade na docéncia: “Significa esta abertura ao querer bem a maneira que
tenho de autenticamente selar o meu compromisso com os educandos, numa pratica
especifica de ser humano”.

O acreditar implica em praticas acentuadas na direcdo almejada e,
neste aspecto, a escola e seus mestres se predispunham a acreditar nos alunos e
em suas possibilidades, embora as circunstancias sociais fossem carregadas de
diferencas e de dificuldades previsiveis em uma condicdo econémica desfavoravel.
Nestas circunstancias, as praticas avaliativas constituem um importante papel no
desenvolvimento de diagndésticos, caminhos alternativos, reformulacéo e mudancas.

Fernandes (2009, p. 58-60) diferencia a “avaliagdo formativa de
inspiracdo behaviorista” e a “avaliagdo de inspiragcdo cognitivista que lhe é
alternativa”; assim define como Avaliagdo Formativa Alternativa o “processo
eminentemente pedagdgico, plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem,
deliberado, interativo, cuja principal funcdo € a de regular e de melhorar a
aprendizagem dos alunos”. Assim, considera necessario contar com os professores

“‘que deverao assumir responsabilidades como”:
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e Qrganizar o processo de ensino;

e propor tarefas apropriadas aos alunos;

e definir prévia e claramente os propdsitos e a natureza do processo de
ensino e de avaliacao;

e diferenciar suas estratégias;

e utilizar um sistema permanente e inteligente de feedback que apodie
efetivamente os alunos na regulacao de suas aprendizagens;

e gjustar sistematicamente o ensino de acordo com as necessidades; e

e criar um adequado clima de comunicacgao interativa entre os alunos e

entre estes e o0s professores.

Aos alunos também estdo previstas as responsabilidades: “participar
ativamente nos processos de aprendizagem e avaliacdo; desenvolver as tarefas [...],
utilizar feedback que lhes é fornecido pelos professores para regularem suas
aprendizagens; analisar seu proprio trabalho mediante processos metacognitivos e
da autoavaliacdo; regular suas aprendizagens tendo em conta os resultados da
autoavaliacdo e de seus recursos metacognitivos; partilhar seu trabalho, suas
dificuldades e seus sucessos com o professor e com 0s colegas e organizar o seu
préprio processo de aprendizagem.” (FERNANDES, 2009, p. 60).

A avaliagdo formativa alternativa visa, por suas “caracteristicas mais
relevantes”, melhorar a qualidade da aprendizagem, regular os processos de
aprendizagem, melhorar a motivacdo e a autoestima, centralizar a comunicacao,
envolver os alunos, ativar os processos complexos do pensamento, refletir sobre a
relacdo entre a didatica e a avaliacdo e criar uma cultura de sucesso. (FERNANDES,
2009, p. 61)

A analise do desenvolvimento avaliatorio na escola foi vista de
maneira positiva pelos alunos. Os alunos consideraram o esforgo docente em
efetuar revisbes, acompanhar individualmente o aluno e executar corregbes. Um
aluno pontuou a avaliacdo docente efetuada, acerca do proprio trabalho, ao refletir
sobre o desempenho da totalidade dos alunos. Também se destacou a atitude
docente de analise do processo de ensino, ao solicitar aos alunos informagfes de

como melhorar sua propria pratica:
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[...] além da avaliacdo escrita, analisam (referia-se aos docentes) o
aluno ao redor do bimestre, sua participacdo, interesse, assim, como
conversam com 0s alunos para saber como podem melhorar o método.
(aluno da 32 série 2011)

Analisam seu trabalho e também conversam com os alunos para que
0S Mesmos possam opinar sobre as possiveis mudancas. (aluno da 32
série 2011)

Um dos alunos relatou que, nas aulas de matematica, o professor
aplicava avaliagbes de maior exigéncia, trabalhava com atividades escolares do
nivel avancado e estimulava o aluno para que este progredisse através do desafio e
do aprofundamento. Outro aluno definiu que os docentes valorizavam os avangos ao
estabelecerem uma analise da aprendizagem ao final do processo.

Ao responderem sobre quais atividades os docentes mais valorizavam,
os alunos definiram como prioridades docentes as atividades que permitiam o
compartilhar conhecimentos de grupos e as que propiciavam maiores

conhecimentos.

A meu ver os professores valorizam as atividades que propiciam maior
conhecimento dos alunos como estudos de leitura e trabalho em
grupos, onde os alunos podem compartilhar seu conhecimento. (aluno
da 32 série 2011)

O questionamento de cada aluno, pois isso demonstra interesse e
incentivo para os professores continuarem nos ensinando e nos
ajudando. (aluna da 32 série 2011)

Os alunos expressarem suas opinidbes sobre o tema tratado,
participando da aula e esclarecendo suas duvidas. (aluna da 82 série)

Eles valorizam muito a participacdo do aluno na sala, gostam de alunos
presentes, interessados. (aluna da 32 série de 2010)

Outro aluno, ainda, expressou a opinido sobre o questionamento

afirmando de forma interessante.

Sao aquelas em que o aluno se esfor¢ca sozinho para conseguir
resolver, e quando ndo consegue, pede ajuda, mas nunca deixa de
tentar. (aluno da 32 série de 2010)
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As préticas avaliatorias escolares relatadas, observadas e
documentadas eram estabelecidas por observacéo e registro, provas individuais, em
duplas ou trios, entrevistas, conversas informais e autoavaliacbes (docente MA);
participacdo em sala de aula, atividades em grupos, atividade diagnostica individual
e extraclasse (docente MB) e observacbes diérias, avaliacbes escritas e orais
pontuadas (docente LPA). A aprendizagem é acompanhada com vistas ao
desenvolvimento das praticas avaliativas, durante os bimestres, e as causas de
resultados ndo satisfatorios sdo pesquisadas visando ao redirecionamento da pratica
(docente MA); a diagnose e a recuperagcdo continua direcionam a aprendizagem
(docente MB) e as revisfes periodicas dos conteddos sdo mecanismos para
direcionar a aprendizagem (docente LPA).

O docente (LPB) relatou-nos utilizar atividade, o feedback e o escrito;
ou parte da prova objetiva e producao de texto; disse em depoimento que procura
ver o que o aluno sabe e, cada erro por vez, para que este ndo desanime. Também
afirmou que costuma parabenizar quando h& progressos. Considerou que este

procedimento é estimulante ao aluno, mesmo que s6 haja um pequeno avanco.

Entdo, eu vou devagar. As vezes, se vocé pegar e falar, muito bem,
parabéns! E vocé pegar o texto e ler, vocé fala, nossa [...], mas este
texto ndo é um parabéns, mas é parabéns em relacéo ao que ele fez.

Ao serem questionados sobre como preparam o0s alunos para o0
SARESP, dois docentes (MA e MB) responderam que trabalham as competéncias e
habilidades contempladas no SARESP, nas sequéncias didaticas que utilizam e nos
estudos intensivos proximos a prova (docente MA). O outro docente (LPA) disse
trabalhar ao longo do ano direcionando as aulas também para o SARESP.

O docente (MC) afirmou que a melhor avaliacdo € a cotidiana, que
estabelece diagnéstico e retoma e reavalia, se necessario. Relatou também que
acredita que o conhecimento que o aluno deve ter € aquele capaz de resolver

avaliacdes externas e as internas.

Mas a minha avaliacdo, que eu entendo assim que € a mais positiva é a
cotidiana, é a corriqueira, todo dia vocé ja vé, o interesse, a produgédo do
aluno. E so0 confirma isto la na diagnostica. A partir do momento que vocé
acompanha o aluno, individualmente, e da este suporte, para que ele nao
figue isolado, esperando s6 a avaliagédo, vocé faz com que ele cresca, ele
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sinta confianca em vocé, para te perguntar, para a gente trocar ideias em
um ambiente de amizade.

[...] mas a avaliacdo que a gente precisa € aquele conhecimento que ele
vai ter que ter para enfrentar as avaliacoes externas e as internas.

Para o docente (MA), a avaliacdo é feita através de varios
procedimentos: licdo de casa, trabalho em grupo, participacdo na sala com
coeréncia, por analise, estabelecendo filtro, diagnose e recuperacéo continua.

Perguntados ainda sobre o SARESP o docente (LPB) disse que:

[...] Eles costumam ir bem. Eu até, ja, eu até brinco, por que agora a
gente ndo tem mais o individual.

Mas, antes, eu conseguia até melhorar aqueles que nao iriam
conseguir, mas, eu sabia que, eu ja tinha uma melhora, por que eu
trabalho muito também, na época de SARESP, a gente fala brincando,
SOS SARESP.

E um habito constante, inclusive da escola. [...] E da escola.
Ja ir preparando para esta avaliacao.

E ja eu vou fazendo, eu falo para eles, concurso, vestibular, sdo
questbes assim, As vezes, eu puxo mais com exercicios, além da faixa
deles, e eles tentam fazer, e quando eles ndo fazem, vou falar, mas
VOCEés nao iriam conseguir mesmo.

O docente MA, porém, disse acreditar que:

A escola ndo tem rotatividade, mesma equipe, mesma série, isto nao
interrompe o trabalho.

Em outra andlise, o docente (MB) respondeu-nos afirmando que os
docentes trocam experiéncias, ideias, trabalham juntos e que acreditava que os
alunos eram interessados, motivados, acompanhados o ano todo; com revisao e
intensivos que ajudavam em outras avaliacdes. Explicou-nos também que ha habito
de trabalhar o tempo todo; ndo esquecendo que eles vao ser cobrados (os alunos).
E a gente também (os docentes). Dizia pensar que sdo autbnomos, mas decidem

em grupo:
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A gente tem autonomia para mudar o que € preciso mudar, assim,
sempre com o grupo. A gente ndo muda sozinho.

Enfatizou que decidem pensando na aprendizagem.

Porque o SARESP é o resultado da aprendizagem.

[...] 0 SARESP, ah, mas eu acho que o SARESP, s6 vai bem, se ele
aprendeu. Se nédo, nao vai. Por exemplo, nesta revisao no final do ano,
se ele n&do aprendeu nada, vocé em poucas aulas, ndo vai conseguir.
No6voa (2002, p. 20, 26) define que a escola como "um espaco publico,
democratico e participado” , funciona com a prépria “reorganizacdo como realidade
multipolar”, e estabelece o valor do “repensar o trabalho docente numa logica de
projecto e de colegialidade ou da importancia de saber organizar e de saber
organizar-se para a superacao do dilema da autonomia”. Neste aspecto, a
organizacao de “espacos de aprendizagem inter-pares, de troca e de partilha” na
escola sao fundamentais para o desenvolvimento do ensino docente autbnomo.

O docente (MB) disse, ainda, que a escola trabalha em equipe:

[...] a gente trabalhando sempre em conjunto, porque eu néo trabalhei
sozinha.
Sobre o resultado de matemaética, com maior expressao nas

avaliacdes, declarou:

Eles estavam caminhando, eles avancaram, ndo é? Eles entenderam.
Acho que além, ndo é€? Acho que além do conteudo.

Um dos alunos concluintes da 32 série do ensino médio de 2010, em
suas consideragfes, afirmou achar muito interessante os bons resultados do

SARESP e argumentou:

Eu sempre achei muito interessante os bons resultados do SARESP, e
acho que tudo isto se deve a forma com que os alunos e professores
se interagem em busca de um sé obijetivo, ou seja, aprender sem se
preocupar com estatisticas, e sim, o objetivo de saber, saber e querer.
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No nosso entendimento, qualquer olhar passageiro sobre as categorias
levantadas poderia supor que a escola pesquisada ndo apresentava problemas
comuns a toda escola publica paulista. Na realidade escolar, no entanto, dos cinco
docentes que participaram da pesquisa, um estava doente e com dificuldades para o
tratamento médico na localidade, dois enfrentavam problemas de saude na familia e
outro se encontrava cansado. Somadas a estas situacdes, outras preocupacdes se
apresentavam no contexto escolar, como a auséncia de docentes para substituicao
de aulas, casos de alunos com dependéncia quimica, problemas de relacionamento
e de comportamento de alguns alunos, entre outras. A este cenario, acrescente-se a
caréncia social e econémica da comunidade, a sobrecarga de trabalho da equipe
escolar e a carreira docente pouco atrativa na escola publica.

Os docentes pesquisados tinham, no entanto, em meio aos problemas
levantados, algumas caracteristicas comuns: residiam no municipio e a maioria
retornou a comunidade apdés um periodo de trabalho distante das familias.
Poderiamos destacar também, a partir das premissas formuladas por Fullan e
Hargreaves (1999, p. 38), que estes docentes evidenciavam 0s mesmos propasitos
e motivacdo acerca do trabalho que efetuavam; realizar o trabalho com qualidade e
satisfacdo pelo ensinar.

Desta forma, poderiamos incluir, ainda, o desejo dos docentes de
contribuir com a comunidade e com a qualidade de vida dos alunos em consonancia

com o explicado com muita sabedoria por Arroyo (2002).

Para milhares de docentes educadores da escola publica, seu oficio
aparece como um dever-ser com novas tonalidades, exatamente diante da
dolorosa constatacdo de que milhares de criancas, adolescentes, jovens e
adultos com quem convivem na escola estdo submetidos a condi¢bes
inumanas de vida. Como educadores (as) terdo de dar conta de algo mais
do que acompanhar seu desenvolvimento, terdo de recuperar sua
humanidade roubada [...]. (ARROYO, 2002, p.48).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A partir de 1996, no estado de Sao Paulo, foi criado o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) e estendido
em 2003 aos alunos de todas as séries do Ensino Fundamental e Médio.

Em todos os anos de trabalho, que realizamos na direcdo e supervisao
escolar, na rede publica estadual de S&o Paulo, acompanhamos com interesse o
significado da avaliacdo escolar proposta pelo Sistema Educacional Paulista.

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo, entre outras medidas, foi criado em decorréncia das influentes politicas
internacionais e, a partir de orientacdes de origens neoliberais, implantadas por
supostas necessidades emergenciais de se associarem insumos aos produtos,
como indicadores de referéncia padronizados internacionalmente, a um modelo ideal
de gestdo do desenvolvimento educacional e econémico.

Associado ao discurso de propagacdo de medidas necessarias ao
alcance de resultados significativos, em qualidade do ensino, as ideias de avaliacdo
institucional foram impregnadas politicas de capacitacao continuada, implementacéo
de curriculo centrado em competéncias e habilidades e verificacdo de formas de
controle veiculadas a prestacéo de contas, entre outras acfes centralizadoras.

O ensino de qualidade veiculado as politicas estaduais, no estado de
S&o Paulo, ocasionou mecanismo de controle considerado excludente, selecao
classificatéria e discriminatéria, sobressaltos aos professores e diretores, e pouco se
obteve de avanc¢os no ensino e na aprendizagem dos alunos em face da maior
énfase dada ao aparato burocratico e discursivo que se criou em torno da avaliacao.

As escolas e seus atores, que atravessaram ao longo dos anos por
todo o processo desencadeado, foram adquirindo formas alternativas de
enfrentamento em face do novo modelo referencial de competéncia e eficiéncia no
ensino e na aprendizagem. Em meio ao caminho arduo, resisténcias, obstinacao,
indiferenga, descaso e muitos outros sentimentos foram se alternando entre os
profissionais da educacdo paulista. Algumas escolas e seus atores, no entanto,
sobreviveram aos ditames de desenhos avaliativos burocraticos e tecnicistas,
impregnados de numeros, dados e estatisticas e empreenderam um caminho

paralelo ao alcance de resultados de sucesso.
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Assim, sentimo-nos desafiados a analisar e compreender quais seriam
as alternativas que teriam possibilitado tais praticas bem-sucedidas destacadas por
algumas escolas e seus docentes e alunos. Tais questionamentos foram originados
em vistas aos excessivos resultados inexpressivos na avaliacdo externa realizada no
estado de Sao Paulo ao longo dos anos desde a sua criagao.

As préticas construidas, a partir do desenvolvimento de solugbes as
dificuldades apresentadas e evidenciadas no contexto escolar, possibilitaram a
compreensao de situacao singular de ensino e aprendizagem desenvolvida em uma
escola pesquisada. As iniciativas decorrentes dos propositos educacionais
evidenciaram a intencionalidade docente como a principal fonte de importancia rumo
ao trabalho de construcdo de um processo formador.

A intencionalidade concebida no decorrer da histéria de formacéo da
pessoalidade docente € envolvida por principios e valores que determinam e
direcionam a prética educativa. O percurso construido na vida pessoal docente
carrega consigo marcas e propositos estabelecidos na experiéncia e no juizo de
valores, do que se deseja, e do que se espera de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Estabelecida assim, a intencionalidade parece se apresentar como
caracteristica ingénua e fragilizada. O fio condutor desta ideia, no entanto, se
identifica com as caracteristicas de determinacao, firmeza e obstinacdo. Nossos
mestres sao seres docentes identificados consigo proprios, com seu passado, seus
destinos e suas experiéncias. Os rostos dos seus alunos, meninos e meninas,
formam imagens construidas em um futuro do qual colaborardo, e de um passado,
de onde, na retrospectiva das lembrancas dos alunos seréo presentes. Sao mestres.
Sdo autdbnomos nas escolhas, na direcdo do caminho a percorrer. Optaram pela
“pedagogia da autonomia” concebida por Freire (2002) em seus ensinamentos tao
simples: ndo ha docéncia sem discéncia; ou ensinar ndo é transferir conhecimento e,
ainda, ensinar é uma especificidade humana, requer comprometimento e identidade
pessoal.

A identidade docente, desta maneira, se estabelece na seguranca da
autoridade de quem faz escolhas e sabe o caminho a seguir: guiar passos, construir
destinos, colaborar e contribuir ao alicercar saberes proprios e dos outros.

Assim considerando, a deliberacdo estd presente nas decisbes do

ensino voltado para o aprender; percebe-se a direcdo desta apontada para a
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autonomia e a liberdade na escolha de métodos e concepcgbes. As metas e 0sS
indices programados pelo governo estadual para o alcance de resultados da escola
sequer sdo mencionados pelos docentes ou alunos. Nao existe esta prioridade
evidenciada nas falas dos docentes e alunos, particularmente. Pressupde-se que as
estatisticas educacionais ndo sdo fatores de analises e discussdes que sejam
prioritarias ao grupo docente ou 0 seu maior interesse. Ndo se observa também
nenhum movimento arredio as politicas educacionais.

A acdo docente € pautada na responsabilidade com a aprendizagem
do aluno, na luta para superar as desigualdades sociais com vistas ao ensino que
prepare para toda ou qualquer avaliacdo. O SARESP € encarado como desafio a ser
vencido e, o resultado da escola, decorrente da acdo coletiva, € programado para
este fim também. Para os docentes pesquisados importa o aprender. Importa o
desejo de ensinar o aluno a superar-se. Em decorréncia destas consideracoes, séo
docentes autbnomos, desvinculados da preocupacgédo de mostrar resultados apenas.
E, assim, os mostram.

A partir desta constatacdo, evidencia-se a figura do docente
pesquisado da EE Coripheu de Azevedo Marques: um profissional voltado para suas
responsabilidades e atribuicbes de ensino, comprometido com seu tempo e sua
comunidade e que conhece excepcionalmente o contexto escolar.

Das caracteristicas consideradas, emerge um atributo consideravel,
delimitado pela responsabilidade e autonomia: a identidade docente, perceptivel nas
falas e relacdes dos docentes que participaram da pesquisa. Dos dados emergem
também a constatacdo da experiéncia docente, do trabalho coletivo, da presenca
marcante da equipe gestora, do sentimento de pertencimento a escola e a
estabilidade do quadro docente pesquisado; conclusGes estas evidenciadas por

meio de narrativas e escritos em documentos analisados.
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Apéndice A - Entrevista Semiestruturada

| Caracterizacdo e Experiéncia Profissional
Topicos:
e Formacéo inicial e permanente - trajetoria;
e Aspectos marcantes da formacdao profissional,
e Experiéncia na sala de aula;

e Experiéncias relevantes na carreira.

Il - Conhecimento das especificidades teoria/concepcdo do trabalho de
docéncia

Topicos:

e Conhecimento da fundamentacdo dos objetivos do trabalho docente para
executa-los na aula com os alunos;

e Principais consideracdes sobre a importancia da docéncia escolar na
formacao discente;

¢ Definicdo dos objetivos educacionais para além dos processos avaliatorios;
e Fundamentacdao tedrica.

lIl - Conhecimento pedagogico geral: metodologias e recursos - tépicos
Como ocorrem:

e O desenvolvimento de atividades que propiciam a construcdo dos
conhecimentos docentes e discentes na escola e na aula respectivamente;

e A discussédo sobre a metodologia utilizada por docente e a necesséria relacéao
teoria - pratica para implementa-la;

e A organizagdo do tempo escolar e a necessidade de concretizar o curriculo
visando a aprendizagem de todos os alunos.

IV - Conhecimentos do aluno e expectativas - topicos
Como ocorrem:

e O relacionamento entre professor e aluno e as formas de discusséo de
conflitos;

e O desenvolvimento de ac¢fes e atividades do processo curricular escolar em
face dos interesses dos alunos;

e O desenvolvimento de préticas diferenciadas/ diversificadas em face das
dificuldades dos alunos;

e A analise da compreensédo do conhecimento do aluno.
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V - Conhecimentos do processo avaliatorio e suas implicacdes - tépicos
Como se efetuam:
e As tomadas de decisdes individuais e coletivas sobre as avaliacoes;

e A relacdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados na classe e a coeréncia
com a metodologia utilizada e os conteidos ministrados;

e O registro do desempenho do aluno e o acompanhamento do
desenvolvimento da aprendizagem;

e As orientacdes sobre o processo de recuperacao de aprendizagem de alunos;

e As praticas de recuperacao da apreensao de conteudos ndo dominados pelos
alunos.

e As formas de acompanhamento das atividades discentes e a analise de seus
progressos.

VI - Conhecimentos do contexto educacional —tépicos
Como se relacionam:

Os alunos e os docentes no desenvolvimento das aulas;
¢ O alunado e o desempenho nas avaliacdes externas;

¢ Os habitos marcantes desenvolvidos nas aulas e que favorecem o
aprendizado;

e As acdes consensuais entre alunos e docentes, a organizagéo e a

participacdo no desenvolvimento das praticas escolares e a relevancia no
desenvolvimento do ensino;

e As préticas e atividades desenvolvidas.

VIl - Conhecimentos dos fins, propositos e valores educacionais.
Por que sdo necessarios:

¢ Mudancas de habitos;
e Andlise e reflexao;

e Propositos educacionais.
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Apéndice B- Questionario docente

[-Caracterizacdo Docente

Sexo:

Idade:

Situacéao funcional:

Categoria:

Endereco:

Cidade:

Distancia de casa até a escola:
Tempo de servico no Magistério:
Componente Curricular que trabalha:

Séries em que trabalha e tipo de ensino:

Tempo de servigo na UE

Formacao:
Graduacao (ano e area)

Cursos de aperfeicoamento e area (indicar o ano e a formacéao)

Pos-Graduacao (indicar ano e area)

Participa das HTPCs?
Como vocé avalia a importancia das mesmas para a sua pratica na aula?

Como vocé avalia a importancia deste para a sua pratica na aula?

II- Conhecimento de conteudo especifico/ temas pertinentes aos conteudos
especificos da disciplina que ministra:

Ao desenvolver os contetdos da sua disciplina, em quais concep¢des de educacao
e area de conhecimento vocé se apoia?
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Como vocé desenvolve com os alunos os objetivos gerais de sua disciplina?

Como os conteudos especificos de seu componente curricular sdo abordados?

Como vocé organiza as tarefas visando a apreensédo dos conteudos por todos o0s
alunos?

Il - Conhecimento pedagdgico geral: metodologias e recursos

Explicite quais sdo suas proposi¢cdes metodoldgicas (estratégias e recursos) e como
elas favorecem o processo de constru¢cdo do conhecimento dos alunos.

Quais sdo os seus procedimentos e técnicas especificas utilizados em aula para
propiciar a diversificacdo necessaria para atender a diferenca de conhecimentos de
alunos?

Como vocé orienta seus alunos para a execucao de tarefas?

IV - Conhecimento do processo avaliatorio e suas implicagdes:

Aponte alguns instrumentos de avaliacdo assumidos no cotidiano de sua pratica
pedagdgica.

Como vocé direciona a aprendizagem dos alunos para o desenvolvimento das
praticas avaliativas bimestrais?
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Como os seus alunos séo preparados para 0 SARESP?

V — Conhecimento do aluno e expectativas:

Como vocé organiza o acompanhamento e o registro de diagndstico das dificuldades
e 0S processos de recuperacao de aprendizagem de seus alunos?

VI — Conhecimento do contexto educacional

Por que a escola apresenta um bom desempenho nas avaliacbes externas
instituidas? Existe uma razdo predominante?

Como vocé colabora com o desempenho da escola?

Como os alunos contribuem com o desempenho da escola?
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Apéndice C- Questionario de alunos

[-Caracterizacao Discente

Sexo:

Idade:

Situacéo funcional: () trabalha () n&o
Endereco:

Cidade:

Distancia de casa até a escola:

Participa do Conselho de Séries:
Se sim: 0 que de mais importante é discutido?

Participa dos Projetos e Concursos escolares?
Se sim: Como estes projetos e concursos podem ser importantes?

Il - Conhecimento de contetdo especifico/ temas pertinentes aos conteddos
especificos da disciplina que estuda:

Como os seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica estabelecem e
discutem os objetivos do contetdo a ser trabalhado com os alunos?

Como seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica explicitam as dlvidas
dos alunos procurando aprofundar o dominio dos conteudos?
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Il - Conhecimento pedagdgico geral: metodologias e recursos

Como os seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica organizam as
atividades das aulas e as tarefas prevendo a aprendizagem de todos os alunos?

Os seus professores Lingua Portuguesa e Matematica desenvolvem outras
atividades com os alunos independentes dos temas dos contetdos trabalhados na
sala de aula? Se sim,

Quais seriam?

IV — Conhecimento do aluno e expectativas:

De que maneira seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica demonstram
acreditar na capacidade de aprendizagem de todos os alunos e trabalham para
alcancar estes objetivos?

V - Conhecimento do processo avaliatorio e suas implicacdes:

Seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica utilizam variados tipos de
avaliacdo e estes sdo coerentes com o contetdo ensinado e as suas maneiras de
ensinar?

De que maneira seus professores Lingua Portuguesa e Matematica valorizam o
desempenho do aluno nas aulas e acompanham sua aprendizagem?
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Como seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica desenvolvem o
processo de recuperagao de aprendizagem dos alunos com dificuldades?

Como seus professores de Lingua Portuguesa e Matematica preparam a classe para
as avaliacOes bimestrais?

VI — Conhecimento do contexto educacional:

Por que a escola apresenta um bom desempenho no SARESP? Como os alunos
colaboram com o resultado?

Quais sao as acoes dos professores da escola que sao praticadas na aula e
favorecem o ensino dos professores e a aprendizagem dos alunos?

VII - Conhecimentos dos fins, propdsitos e valores educacionais.

Os professores da escola analisam seu proprio trabalho, produzindo mudancas
quando necessario?

Se assim o for, como costumam proceder?

Quais sao as atividades, na aula, que os seus professores mais valorizam?
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Planos de Ensino:

Estédo coerentes com os planos de Curso Escolar?

Tem objetivos tracados e delimitados por componente curricular?
Apresentam estratégias de ensino?

Reportam-se as Metodologias?

Estéo previstas atividades mediante tempo escolar delimitado?
Estéo previstos planejamentos de projetos e acfes diferenciadas?

Planos de Aulas:

Existem aulas planejadas com objetivos de conteudos especificos?

As aulas planejadas séo organizadas mediante as dificuldades de alunos?
As atividades planejadas preveem a apreensédo do contetdo?

Estéo previstas metodologias?

Existem atividades programadas?

Ha previsédo do tempo de duracéo dedicado aos conteudos na programacéao das
aulas?

As atividades preveem a fixacdo de conceitos estudados?
Ha propostas de projetos alternativos?

Apresenta sugestdes de atividades diversificadas em face das dificuldades de
alunos?

Cadernetas de Classes:

As cadernetas dos docentes retratam os conteldos trabalhados e as atividades

desenvolvidas?

Ha anotacbes que demonstram a preocupacdo docente com a aprendizagem do

aluno?

A frequéncia e o aproveitamento de alunos séo registrados?
Ha registro de atividades diferenciadas nas aulas?

Ha registro de pratica habitual do professor com seus alunos?
Observa-se a preocupacdo com revisao de contetudo?

Ha registro de recuperacgéo de alunos?

As avaliacdes registradas explicitam a tipologia utilizada?



Ha registros de observacgdes diversas acerca do desenvolvimento das aulas?
Ha projetos ou a¢les especificadas?

B- Observacao de Aulas - Roteiro
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A classe mostra-se receptiva ao professor?

A presenca do professor muda o comportamento da classe?

De que maneira o professor organiza sua aula?

Como o conteudo é trabalhado?

Percebe-se dominio do conteudo trabalhado?

Ha preocupacdo com o entendimento do aluno?

Como o professor desenvolve as atividades?

Como ocorre a participacao do aluno na aula?

Ha preocupacéo em esclarecer duvidas?

Ha preocupacdo com a recuperacao de aprendizagem de alunos?

Existe evidéncia de alguma concepc¢ao metodoldgica desenvolvida pelo docente?

Ha alguma préatica consolidada observavel na aula?
Como as tarefas dos alunos séo orientadas?

O conteddo é trabalhado prevendo-se avaliacdes?
Qual a maior importancia dada pelo professor na aula?
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Apéndice E — ENTREVISTAS
Entrevista- 1(critério de opcao: o docente participou de uma técnica)

Faremos uma entrevista sobre a sua experiéncia profissional, o seu
desempenho. Entéo, professor, queria que o senhor comecasse explicando
gual sua formacéo inicial, por quantos anos, em que lugar, qual trajetoria o
senhor fez, em quantas escolas, que curso...

Eu me formei em Ciéncias com habilitacdo em Matematica pela Faculdade de Jales,
no ano de 1978, depois eu fiz pedagogia na Faculdade de Pereira Barreto, ingressei
no estado em 1980, na cidade de S&o Paulo, propriamente em Santo Amaro, me
removi, N0 ano seguinte, para o municipio de Teodoro Sampaio, no distrito de
Euclides da Cunha Paulista. Fiquei la também um ano, em seguida passei para a
escola de Porto Primavera, escola Oeste do Porto Primavera, la na divisa com o
Parana, e por la permaneci cinco anos, e me removi para o Coripheu, ndo, ndo, para
a Escola Dirce. Fiquei dois anos, quando a escola Coripheu de Azevedo Marques
transformou-se em escola padrdo, eu desci para a escola Coripheu, e de la para c4,
eu estou aqui héa dezoito anos.

E neste tempo todo de experiéncia o que mais marcou, o que lembra mais, o
gue foi mais marcante? Que experiéncia lembra? Ou marcas?

Olha, no inicio, eu nunca tinha sido professor, claro, ndo é? No ingresso, eu nao era
professor, eu era professor de direito, ndo de fato, porque eu era secretario da
escola, entdo um fato que me deixou assim muito motivado, foi a parceria dos
colegas, que cheguei novo em uma escola de periferia de S&o Paulo, com muitos
problemas e os colegas daquela unidade escolar me deram muita motivacdo para
que eu continuasse na luta como professor, que foi muito dificil. Isto me marcou
muito. Eu tive apoio, e de |4 para ca vocé percebe que toda unidade vocé tem isso,
gue tem um grupo de amigos que quer sempre que a escola melhore cada vez mais.

E na sala de aula?

Na sala de aula, os alunos, ndo €? Eu acho que os alunos. Os nossos alunos ai,
oriundos de uma classe menos favorecida, na grande parte, eles se dedicam e
querem superar, infelizmente ndo séo todos, ndo €, mas nds temos ai, grandes
alunos.

Mas, o que marcou na sala de aula, assim, uma coisa que marcou,

Ah, (pensa) eu acho que é essa dai, o trabalho que a gente tenta fazer e faz com
gue o aluno crie expectativas. Eu acho que é isto dai.

O que vocé pensa com relagdo a teoria, 0 que € aquilo que te marca, néo €?
Que fundamenta seu trabalho la com seus alunos? Que teoria? O que vocé
considera importante na sua formacao, o que vocé traz disso para a sala de
aula?
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E fundamental que o professor tenha conhecimento. Eu acho que um professor que
esta la dentro da sala de aula e que n&o tem conhecimento do conteudo
programatico que vai passar, ja € um grande problema perante a sala. Agora este
conhecimento, vocé tem que passar de uma maneira agradavel e motivadora para
gue o aluno durante o percurso do ano escolar, ele adquira conhecimento e prossiga
0S seus estudos, eu acho isso.

Este conhecimento que o senhor esta dizendo é o conhecimento teérico do
seu componente? Estudar o seu componente curricular?
Sim. Sim

E assim, alguma questéo tedrica, algum conhecimento, vocé usa?

Sim, o que a gente usa é basicamente, é isto ai mesmo, Sd0 0S NOSSOS
conhecimentos, 0s cursos que vocé faz a relacdo, a troca de conhecimentos entre
os colegas, a melhoria deste conhecimento que a gente tem, a troca dessas
experiéncias, a gente vai sempre procurando levar para a sala de aula para sempre
visar a melhoria do conhecimento do aluno.

E assim, quais seriam seus objetivos como educador?

Transformar este aluno menos favorecido em um cidaddo, que ele tenha
perspectiva de vida. Eu creio que este € um grande fundamento. Fazer com que
este aluno menos favorecido... ele adentre a uma escola publica e que saia dela
com perspectiva de concorréncia em igualdade com os demais.

Este € o seu objetivo?
Com certeza.
Vocé se fundamenta em que para fazer isto?

Na proposta que o0 governo nos d4, que nos oferece. Entdo vocé pega a proposta
que o Estado nos oferece e, dentro desta proposta, vocé procura passar para o
aluno para que ele chegue até la.

Vocé nédo trabalha nada com autonomia? Assim, ou vocé trabalha s6 o que o
governo manda fazer? Ou vocé trabalha...

Claro que vocé enriquece com o teu conhecimento, a tua experiéncia profissional
gue vocé adquiriu ao longo do tempo. Vocé tem um esqueleto para fazer, entdo vocé
agrupa as suas experiéncias e 0 seu conhecimento que vocé tem para melhorar isto
dai.

E como vocé faz na sala de aula para o seu aluno construir o conhecimento
desde a teoria para chegar la na pratica? Para ele construir ai aquele
conhecimento que vocé diz que é necessario para ele?

Primeiro é preciso ter um linguagem bem simples e fazer com que ele, dentro do
conteudo programético, ele va de uma maneira simples, do que é proposto na
proposta pedagdgica do estado, agregando os conhecimentos fazer com que ele
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chegue la4. Eu acho que o aluno precisa ter um conhecimento avantajado, mas de
maneira simples. Ele entenda o que vocé quer passar para ele.

Seria alinguagem do aluno?

Certo. A partir do conhecimento...

Mas como vocé trabalha isto?

A partir do conhecimento dele. Da bagagem dele. Que vocé tira dele.

Vocé pesquisa o conhecimento dele?

E porque chegando aqui vocé tira dele o que ele traz. Nos recebemos alunos de
outras escolas porque aqui comeca do 6° ano e, a partir do que ele traz, dos
problemas que ele traz, da vida cotidiana,

Os conhecimentos que ele traz.

O que ele sabe o0 que nédo sabe... Do contetdo programético vocé faz,

Mas como vocé descobre isto?

Através de avaliagdes. O préprio dialogo. O préprio didlogo. Apesar de nos
morarmos em uma cidade pequena e termos conhecimento do que acontece, vocé
vé o problema social também. Vocé vivencia a comunidade. Entdo vocé conhece de
onde vem este jovem. E dentro da sala vocé percebe isto através de avaliacdes
diagndsticas. Vocé vé isto dai com mais clareza.

E como vocé avalia o tempo, o tempo que vocé tem para trabalhar com isto?
Experiéncia desses longos tempos, a gente procura fazer com que este conteudo,
dentro do periodo que a gente tem para lecionar, da HTPC, que nos é
proporcionado, o professor usa o0 seu tempo fora, la, para preparar este material,
entdo, a gente desenvolve em cima disto. O horario de trabalho, as HTPCs, o

horério que a gente tem, mais o tempo proposto ai fora.

E |4 na sala de aula, com seus alunos?
Dentro da sala de aula?

Vocé vai propor, eu acho que o professor, ele tem que ter, se ele tem o
conhecimento, se ele tem o contetdo ja dentro, organizando a sala, eu acho que
vocé desenvolve isto com uma facilidade muito clara. Nao tem. (balanca a cabeca)
O tempo é a experiéncia pratica. Faz com que vocé vivencie isto.

Como vocé se relaciona com seus alunos? Como vocé resolve os conflitos?
Olha, eu sou do tipo, daquele tipo de professor que nunca tive problemas de

disciplina, acho que nem mesmo pontual, por que eu me aproximo muito deles, eu
nao fago aquela barreira professor/ mestre, eu sou amigo de todos e, dentro deste
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motivo, 0 aluno ja com problema, a gente tem que ter muita amizade e fazer com
que ele aprenda, de uma maneira simples, brincando, levando o conteddo de uma
maneira agradavel, séria, mas de uma maneira dinamica, através de brincadeiras.
Entdo eu tenho um relacionamento muito bom com eles, ndo tenho problema de
indisciplina, de nada, com eles assim.

E como o senhor trabalha, vocé trabalha as acdes, as atividades dentro da
classe, fundamentando-se no interesse deles?

Aqui n6s trabalhamos sempre em grupo, temos o aluno monitor, vocé pode trazer o
aluno monitor para o grupo, vocé pode fazer rodizios, nés podemos fazer sempre
isso, um ajudando ao outro, aquele que termina antes, vocé sempre pede 0 apoio
para que haja uma relacdo daquele que tem o conhecimento maior com aquele que
nao tem o conhecimento, e vocé vai orientando para que isso...

Seria uma pratica colocar em grupo, diante das dificuldades. Tem mais alguma
outra pratica assim, diante das dificuldades?

Ah, eu faco isso. Faco assim. Trabalho em grupo.

E como que vocé analisa aquilo que o aluno compreende ou ndo no seu
conteudo? Por exemplo, vocé deu alguma coisa, ele ndo entendeu, como vocé
analisa o que ele entendeu ou ndo? De que jeito que vocé descobre isto?

No dia a dia, no préprio horério.
E de que forma?

Caminhando pela sala, na participacdo individual. Vocé acompanha, vocé vé as
dificuldades dos alunos, pela expressdo do rosto, vocé ja da para diagnosticar
também. No decorrer da aula, vocé ja vé isso ai. Ai vocé faz um paralelo na lousa,
fazendo com ele volte ao mesmo nivel e tente acompanhar os demais. E eu sempre
faco isto, a partr do momento que eu ja diagnostiquei, o aluno tem mais
dificuldades, eu ja me aproximo mais dele e sempre procuro algum colega que tenha
mais conhecimento, maior, préximo, que possa ajudar resolver porque matematica
€ complicado.

E como o senhor decide as avaliagfes? De que forma séo as avaliacdes?

Apods o conteudo feito, vocé aplica a diagnostica, ndo €? Havendo o percentual de
indice de acertos e erros, a gente faz a retomada do contelido, volta a explicar e
volta a avaliar. Mas a minha avaliacdo, que eu entendo assim que € a mais positiva
€ a cotidiana, é a corriqueira, todo dia vocé ja vé, o interesse, a producéo do aluno.
E sé confirma isto la na diagndstica. A partir do momento que vocé acompanha o
aluno, individualmente, e da este suporte, para que ele ndo fique isolado, esperando
s6 a avaliacdo, vocé faz com que ele cresca, ele sinta confianca em vocé, para te
perguntar, para a gente trocar ideias em um ambiente de amizade.
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E o0 que vocé cobra na avaliacdo tem relacdo com aquilo que vocé trabalha no
dia a dia?

Com certeza.
Com a sua metodologia? Nunca, assim, foge disto?

N&o, eu sempre procurei trabalhar, as vezes, vocé pode trazer um material de fora, e
guando vocé trabalha estatistica, vocé pode trabalhar jornal, revistas, vocé pode
buscar estes recursos fora, vocé pode trazer na sala de informatica, mas a avaliagéo
gue a gente precisa é aquele conhecimento que ele vai ter que ter para enfrentar as
avaliacdes externas e as internas.

Como que vocé registra isto?

No diario de classe.

Caderneta?

Sim, no diério de sala.

E o acompanhamento, através deste registro?

Atraveés do registro. Individual.
Isto

E arecuperacdo? Como vocé trabalha?

Olha, a recuperacao, ela tem que ser constante trabalhada todo dia. Eu acho que o
aluno que apresenta dificuldade, ele ndo tem que ter um momento la na frente, pode
ter até este espaco, mas vocé tem que trabalhar isso, no dia a dia para ele se
recuperar. Vocé detectou o problema, vocé tem que fazer com que ele atinja pelo
menos 0s conhecimentos minimos para que dé continuidade ao contetdo. E como
que eu faco isto? Detectei, eu me aproximo, e tento colocar um colega para que
ajude ele, para que ele continue, em termos de igualdade com os demais.

E arelacdo de um colega que resolve isto?
Ajuda. Ajuda. Mas, por orientacao da gente.

E como que os alunos se relacionam com vocé e os demais docentes? Nas
aulas?

Eu creio que nesta unidade escolar o relacionamento € bom. Eu acho que nos temos
agui, eu estou aqui ha dezoito anos, entdo, eu nao tenho vivenciado outras unidades
escolares, mas eu creio que o relacionamento professor aluno € considerado 6timo.
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E os alunos nas avaliacdes externas? Como vocés trabalham, por exemplo,
assim, o SARESP?

Olha, essa escola tem um projeto, alids, esta escola respira SARESP. A partir do
momento que se atribuiu aulas aqui, comeca-se a respirar SARESP. A gente sempre
trabalha com o objetivo totalmente vindo...

Em funcéo disto?

Com o SARESP.

Com o SARESP?

Sim, tanto é que as nossas avalia¢cdes tém sido consideradas boas. Entdo, a gente
faz isso. Conscientiza o aluno. Através de uma conscientiza¢do para que ele tenha
sucesso, ndo €? Porque ele vai ser o avaliado para ver como funciona. Através do
aluno, é a Escola, mas a gente faz com que ele se integre totalmente a esse
processo.

E como vocé vai praticando isto no dia a dia. Que atividades vocé faz?

Além do cotidiano, n6s damos até aula particular aqui. A direcdo proporciona
horéarios diferenciados para que a gente trabalhe, sala por sala, os conteudos. Noés
pegamos a proposta e fazemos as matrizes e trabalhamos sempre em cima disto.
Vocés fazem avaliacdes esporédicas parecidas com o SARESP?

Também. Com certeza.

Isto durante o ano todo?

E. Com mais evidéncia aproximando o SARESP.

Sim. Quando esta proximo, mas pensam nisto o ano todo?

Sim.

E uma das praticas seria essa?

Creio que sim.

Vocé acha que é necessario mudar habitos ou os habitos sdo consolidados ja?
Eu acho que sempre tem que estar melhorando. Sempre tem que estar melhorando.
E necessario que o aluno se conscientize que o caminho da qualidade de vida dele é

o estudo e ele tem de estar sempre melhorando, se aperfeicoando, e a escola
proporcionando isso.
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Vocé gostaria de falar alguma coisa, além disto, tudo que a gente ja
conversou? Seus propositos? Uma analise? Gostaria de falar mais alguma
coisa?

Olha, esta escola que eu estou aqui ha dezoito anos, ela € muito comprometida. Ela
tem um corpo pedagdgico, na direcdo, que d& muita sustentacdo a todos os
professores, independentemente de areas. O que fica muito assim, na gente, que
nos motiva a trabalhar cada dia mais com o aluno, fazendo com que ele melhore
mais é este apoio da direcdo. Ela ndo mede recursos, 0 que precisa ela busca, nos
oferece, nos incentiva, nos motiva, fazendo com que o aluno atinja o objetivo 14 no
futuro. Eu acho que sdo os grandes diferenciais desta unidade escolar.

Vocés estudam professor?

Com certeza. Acho que mais que os alunos. Fazemos estudos em HTPCs, trocamos
conhecimentos dentro da &rea. Quando surgem duvidas nestes livrinhos, a gente
sempre entra em contato trocando conhecimento, um ajudando ao outro. Aqui &
muito comum esta prética.
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Entrevista 2 (critério de opc¢éo: relevancia da fala para as consideragdes)

Estamos com a professora... da EE Coripheu de Azevedo Marques, vamos falar um
pouquinho sobre os resultados da escola e o trabalho dela.

Bom dia professora.
Bom dia.

A gente gostaria de saber um pouquinho da sua experiéncia profissional, onde
vocé se formou, onde vocé estudou, que curso fez...

Eu me formei em Jales, na faculdade de Jales, curso de matematica, ciéncias com
habilitagdo em matematica. Depois eu fiz fisica, um curso de fisica, mas também
nunca exerci.

Onde vocé fez fisica?

Eu fiz pela internet, numa faculdade a distancia.

E se vocé sempre trabalhou aqui?

Nao.
Trabalhei em Campinas antes de passar no concurso, eu morava em Campinas.

Vocé trabalhava em Campinas, em escolas estaduais?
Sim, ai quando me efetivei ja escolhi aqui.

Ai veio para ca.

Sim.

Ha quantos anos?

Ha onze anos ja.

De experiéncia? Ou aqui?

N&o. De Coripheu.

E de experiéncia?

De experiéncia ja sdo mais de quinze.

E o que, alguma coisa que tenha marcado vocé neste tempo todo que se vocé
lembra? Algum fato, assim dentro da sua carreira que marcou bastante.
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Acho que o fato que mais marcou foi quando eu voltei para o Coripheu, porque eu
sempre fui daqui de Aparecida e sempre estudei nesta escola, e quando eu passei
no concurso e me efetivei e escolhi aqui, foi um fato que mais me marcou.

E na sala de aula, alguma passagem, alguma coisa? O que vocé lembra da sua
carreira? Que foi bom, que foi importante.

N&o sei, sempre tem coisas importantes. Sempre tem classes que a gente gosta
bastante e deixam saudades, alunos importantes.

Alguma experiéncia com algum aluno? Na&o se Ilembra de nada
especificamente?

N&o, especifico, néo.

E na sua carreira, entdo, o mais marcante foi retornar.
Foi.

Vocé mora aqui?

Moro.

Voltar para a cidade de origem, ndo é?
E.

E como vocé fundamenta seu trabalho? Em que objetivo, teoria? Que
concepcao pedagogica vocé tem?

Eu acho que construtivista, mediadora, ndo passar tudo pronto para o aluno, deixar
ele pensar, ele descobrir e trabalhar junto com ele para que ele chegue a um
objetivo.

E vocé tem lido alguma teoria a respeito, tem pesquisado isso?

Leio, mas eu gostaria até de ler mais, mas tem muito pouco tempo, ndo é, vocé
acaba ficando muito tempo na sala de aula, preparando aula, material, e acaba, a
parte pedagogica deixa um pouco a desejar.

Lembra de alguma leitura que foi importante assim?

A gente I1é muito em HTPC, a gente estuda esta parte pedagdgica mais em HTPCs.

E o0 que vocé acha... Qual é a importancia do seu trabalho para o aluno? Qual a
importancia disto? Vocé como professora, seu trabalho importa como?

Muitos alunos tém um certo preconceito com a matematica, e acho que o meu
trabalho primeiro, principal, é quebrar este preconceito. Mostrar que ndo é um bicho
de sete cabecas. Que é gostoso aprender matematica, que é bom, que nao é dificil,
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porque eles acham que € muito dificil. Eles tém esta barreira, ndo é? E quebrar isto,
que ndo é deste jeito, que € bom, matemética € gostoso. De fazer.

E como vocé define os seus objetivos, que objetivo vocé tem. Vocé. Vocé
professora.

Ah, eu estou contente do jeito, com minha vida agora. Ficar como estou morando
aqui. Por enquanto € continuar trabalhando e aprendendo mais. Eu queria estudar
mais. Fazer uma especializacdo, uma pés-graduacdo, assim, em uma universidade
melhor, para me aprofundar. Para mim.

E assim, o que vocé acha que no seu trabalho contribui com o aluno?
Com o aluno?

E. O que vocé almeja com relagdo a eles. Entra em uma sala e quer atingir o
gué? O que vocé pensa com relagédo a isto?

Eu quero que ele cresca, né?

Que ele desenvolva?

Como pessoa, como cidadado, que ele aprenda, que ele caminhe, que ele avance.
Seu objetivo seria este.

Sim.

E como que vocé desenvolve as atividades para ele aprender?

Eu gosto de trabalhar em dupla, grupo. Porque eu acho que eles discutindo cada
exercicio fica menos cansativo. Um da uma ideia, um ajuda o outro. Sempre eu
procuro falar na comanda, explicar o que eles tém de fazer e deixar que eles
trabalhem. Eu gosto de atender muito nos grupos, na carteira. Eu explico 1a na
frente, mas o que eu acho que eu alcanco mesmo é quando vou até ele.

Individualmente.

Individual. Ou em dupla ou em grupo, por que ai, eu vou na dificuldade dele. E se
vou a frente da sala eu acabo adiantando, ndo deixando ele pensar e ter a
dificuldade. Eu acho que ele aprende mais quando ele chega ao problema, na
dificuldade dele, ai ele me chama. Ai ele pede ajuda para eu poder mediar e fazer
ele avangcar um pouquinho. Do que ficar 1& na frente falando; as vezes acabo
cortando, pulando etapas, adiantando muito.

E como vocé faz a metodologia, além desta que vocé explicou de ir ao grupo,
discutir individualmente. Como vocé propde mais atividades que vai
apresentando para a classe? Aguelas mesmas do caderno? Sé aquelas? Ou
VOCé acrescenta?
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Eu acrescento. Sempre acrescento. Trabalho as situacdes de aprendizagem, mas
eu sempre vou introduzindo atividades: livro, atividades extras que a gente pesquisa.

Quem que trabalha com as questdes desafiadoras?

Todos nos.

Vocés trabalham este tipo de atividades?

Trabalhamos.

S&o0 os problemas?

Trabalhamos. A gente sempre vai introduzindo.

E vocé faz atividades diferenciadas, de acordo com ...

Eu procuro fazer.

De acordo com o entendimento do aluno? Por exemplo, em uma classe vocé
faz varios tipos de acordo com o entendimento do aluno ou ndo?
Sim.

Ou é uma s6 paratodos?

N&o. Cada classe é diferente.

Nao. Dentro da mesma classe?

A gente tenta trabalhar diferente. Quando vocé trabalha em grupo e atendendo
individual, vocé ja trabalha diferente.

Vocé traz uma atividade diferente?

Sim. Quando é preciso sim. Eu trabalho na apostila, todos trabalham, mas quando
eu trago uma atividade diferente, as vezes eu mudo porgue tem um grupo que vocé
pode avancar mais, outros j4 estdo com maior dificuldade e vocé precisa trabalhar
mais aquelas dificuldades.

Vocés organizam isto em que horario?

Fora daqui. Em casa.

Em casa?

E a gente também troca muito.

Com os colegas?

E. Com os colegas. Tudo que eu faco eu discuto e troco com o colega.
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Todos juntos, entao.

A gente passa.

Que bom. Tudo junto?

As experiéncias boas. As dificuldades também. A gente troca. Isto facilita.

E o tempo que vocés gastam, assim nisto, vocés tém nocdo, conseguem
prever para atingir o curriculo todo?

E preciso de tempo, ndo é?

E da tempo na aula de fazer isto?

Olha algumas séries sim. Algumas séries ja sao mais dificeis.
E ai, tem de fazer o qué?

As vezes vocé tem que fazer adaptacdo. Enxugar um pouco. Mas a maioria a gente
consegue sim.

E vocé vai pensando isto no dia a dia?

No dia a dia. Ao longo do ano porque vocé vai vendo que cada classe tem um ritmo.
Entdo. As vezes uma vai mais rapido vocé pode avancar mais. Outras vocé ja
comega ver que tem um rendimento mais lento, vocé tem que ir mais devagar. Entéo
vocé tem que fazer adaptacao.

E vocé faz tudo isto fundamentada no conhecimento que vocé tem da teoria.
Do conhecimento matematico que vocé tem?

E.

E na pratica vai aperfeicoando.

E.

E vocé se relaciona bem com os alunos? E os conflitos?

Olha, eu me relaciono bem. Nao tenho problemas assim. Muito dificil.
E vocé consegue distinguir bem quando o aluno nao sabe?

Ah, sim. Porque se vocé atende individual vocé percebe rapido.

As classes sao pequenas, da para fazer isto?

Sao pequenas. A gente ndo tem classes muito grandes. Sdo classes que da para
trabalhar.
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E da para fazer assim desta forma.
Da.

E sobre as avaliacdes? Que jeito que vocé planeja as avaliacbes? Também é
em grupo com os seus colegas?

Também. A gente troca bastante as experiéncias.

As ideias.
Vocés decidem juntos, assim?

Sim, principalmente quando a gente tem a mesma série, a gente troca bastante
ideias.

E as avaliagcbes séo coerentes com aquilo que vocés usam no dia a dia?
Sim. Avalia no dia a dia. Na aula, mesmo, nas tarefas, de casa.

E. Vocés também avaliam as tarefas.

Também.

E eles fazem?

A maioria faz. E muito dificil n&o fazer.

E quando nao fazem eles sdo punidos? Deixam de ter notas?

E porque vocé sempre tem que estar ai. Sim, como eu avalio a tarefa, ele acaba
ficando prejudicado se ele ndo faz, entdo, normalmente eles fazem, sim.

E como que vocé acompanha o desempenho deles? Se estdo progredindo ou
néo, vocé tem registro disto?

Tenho.

E a caderneta ou outra coisa?

Entdo, a gente acaba registrando ndo sé na caderneta porque também néo tem nem
espaco para registrar tudo isto. E entdo vocé acaba fazendo uma ficha, ou entéo até
na propria caderneta no final.

Vocés tém a ficha?

E. A gente faz durante o ano. O caderno.

Vocé tem caderno?

Coloco 0 nome de cada um e vou registrando.
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Depois vocé pode me mostrar o caderno e estas coisas que vocé faz?
Ah, ndo esta aqui.

Em outro horério.

Ah, sim. Em outro dia posso mostrar sim. Posso.

Interessante que voceé registre e que guarde tudo. E importante o que vocé faz.
Este registro. A gente quer ver para o entendimento do que vocé faz.

TA.

E como que vocé associa o aluno ao desempenho dele externo? Nas
avaliacbes externas: prova Brasil, SARESP?

Olha, a gente incentiva bastante. Eles acabam ficando motivados.

Como que € este incentivo?

A gente trabalha. Ao longo do ano a gente procura trabalhar as habilidades que
serdo cobradas, observar se o caderno do aluno estd atendendo, se as apostilas
estdo atendendo as habilidades. Como o outro colega ja disse, a gente faz o
“‘intensivao”, até uma revisdo geral que tanto ajuda nestas avaliagbes como nas
outras que eles vao fazer, vestibular e tudo mais. E eles acabam ficando motivados,
sim, eles gostam.

E vocés tém algum hébito que vocé acha que favorece isto, ou
especificamente é este do simulado ou trabalho anterior bastante intenso com
relacdo aisto?

Eu acho que é mais isso mesmo. Trabalhar o tempo todo.

Voltado paraisto?

E pensando também nisto. Ndo esquecendo que eles vao ser cobrados. E a gente
também. Vocé acaba pensando ao longo do ano.

E vocé nunca foge disto dai nas suas aulas? Ou vocés sdo presos a este
curriculo?

N&ao. Presos ndo. O tempo todo ndo. Eu falo assim que tem que ficar atento
também.

Tem algum momento que vocé se sente assim autbnoma para ampliar este
curriculo e mudar?

Ah, eu acho que o tempo todo. A gente tem autonomia para mudar o que é preciso
mudar, assim, sempre com 0 grupo. A gente ndo muda sozinho, quando que a gente
vai tomar uma decisdo assim, a gente acaba discutindo, pedindo a opinido do colega
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0 que ele acha, vou mudar aqui, isto ndo deu certo o ano passado, vamos
acrescentar.

A uniéo.
Isto pensando no SARESP?

N&o. Pensando na aprendizagem.
Ah! De maneira que se aprenda.
Porque o SARESP é o resultado da aprendizagem.

Ah, precisamos definir: qual é o foco da escola. E SARESP? O ir bem? Ou o
foco da escola é o desempenho para...

Mas o SARESP, ah, mas eu acho que o SARESP, s6 vai bem, se ele aprendeu. Se
ndo, ndo vai. Por exemplo, nesta revisdo no final do ano, se ele ndo aprendeu nada,
VOCEé em poucas aulas, nao vai conseguir.

Tudo, ndo é?

Vocé vai fazer assim, vocé vai relembrar, mas ele tem que ter aprendido.

Tem que ter conhecimento.

Isso. Sim.

Envolvido.

Tem as habilidades. Vocé sé vai relembrar, vocé vai dar algumas dicas, ndao €? Mas,
se ele ndo aprendeu, ndo tem como recuperar isto. SO para 0 SARESP. Nao.

Vocé acha que precisa mudar habitos muitas vezes, vocé, os alunos, vocés
principalmente, os professores?

A gente estd sempre mudando porgue eles mudam o tempo todo, ndo é? Eles
mudam muito rapido. A gente tem que ir se adaptando cada ano.

Vocé acha que este curriculo esta bom?

Olha, o curriculo de matematica, eu ndo acho ruim ndo, eu gosto. Légico que nao é
perfeito, ainda tem algumas falhas, a gente percebe. Inclusive o fato da a gente ter
de ficar introduzindo algumas coisas, fazendo algumas altera¢céezinhas, mas no
todo, assim, eu gosto. Da para ter ele como base.

Ele seria um esqueleto?
E. E a gente consegue fazer isto, vai introduzindo uma coisa ou outra, vai mudando,

mas da para seguir. D4 para acompanhar. Ele € uma espiral assim. Eu, que dou
aula 14 no sexto ano e depois no terceiro, entdo vocé vé assim, que no terceiro ano
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fecha muita coisa que comecou la no sexto ano, sétimo ano. Ele fecha, ndo é? Da
sentido. Entdo eu gosto do curriculo sim.

E vocé trabalha com processo de reflexdo? Vocé pensa nas suas aulas ou vai
fazendo?

N&o. Eu penso.

Planeja?

Planejo bastante. Mudando cada aula e pensando como eles vao reagir a cada
conteddo que eu vou dar, trabalhar. Para eles reagirem da melhor forma possivel
porque vocé vai trabalhar no ensino médio tem conteddo bastante pesado no
terceiro ano que vocé tem que estudar a forma para eles ndo ficarem achando que é
muito dificil, para eles entenderem, para eles se motivarem. Eu penso nisto.

E vocé acha que o resultado em matematica é o conjunto disto tudo?

Eu acho.

Ou vocé acha o resultado no SARESP é bom, alids, € muito bom. Foi muito
bom em 2009. Vocé estava a frente do terceiro ano, vocé acha...

Eu tinha uma sala muito, muito boa de trabalhar.
A sala era boa?

Muito boa. Muito.

Mas o resultado geral foi bom.

E o terceiro era muito bom.

E vocé acha que o sucesso foi por eles terem aprendido e o trabalho em
conjunto...

E. Eles me demonstravam o tempo todo, ndo s6 para mim, ndo é? Eles
comentavam com a coordenadora que eles estavam aprendendo matematica. Entao
eu fiquei contente. Foi isso.

A senhora acha que o sucesso se deve a isto?

Eu acho, eles aprenderam. Eles comentavam tanto comigo como com a
coordenadora sempre que ela ia perguntar como que estava.

Esse aprender é para vocé, é conhecer o conteudo ou pensar além do
conteudo?

Eles estavam caminhando, eles avancaram, ndao €? Eles entenderam. Acho que
além, ndo é?Acho que além do contetdo. Eles gostaram da matematica.
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Vocé acha que o seu trabalho foi importante para isto?
Eu acho que sim.
Vocé fez a diferenca? A classe € que ia bem, ou o conjunto?

Acho que o conjunto. Era uma classe que eu me relacionava muito bem. E eu
também gosto dos terceiros.

E arelacdo com os amigos.

E. Também. A gente trabalhando sempre em conjunto, porque eu nédo trabalhei
sozinha. Eu trabalhava matematica e o outro professor apoio. A gente trabalhava
junto. Sempre discutindo. Entéo foi o resultado. Tanto ele, como eu, a gente sempre
se entendeu bem com os alunos. Eu gosto de trabalhar e ele também com o ensino
meédio. E a gente se da bem. Foi um trabalho que deu certo. Deu resultado.
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Entrevista 3 (( critério de opg¢ado: o docente participou de uma técnica)

Estamos falando com a professora... da Escola Coripheu e vamos comecar
perguntando qual foi a formacdo que ela teve, onde estudou, qual foi a
trajetéria que desenvolveu na sua carreira, 0 que teve de mais marcante na
sua profissdo. Entdo professora, a senhora gostaria de falar a respeito disto?

Bom, eu me formei na Universidade de Jales, fiz Letras, ali. Apos terminar a
faculdade, eu fiz Pedagogia em Pereira Barreto, fiz varios na minha trajetoria, fiz
varios cursos relacionados a Leitura, Escrita, fiz um curso de Especializacdo em
Linguistica, Lato Sensu, e ... procuro ler sobre tudo, em relagdo, a ... producdo do
aluno, a formacéo, como formar um aluno, ele sendo o instrumento de seu proprio
aprendizado e que, na realidade, eu estou ali apenas para dar uma base para ele
orientar o caminho que ele deve seguir, mas que se ele ndo cooperar comigo, nao
houver um inter-relacionamento, nés, eu, nao consigo o objetivo que eu desejo.
Para que eu realmente consiga, ele precisa fazer a parte dele também.

Sim. E ... a senhora fez também um curso de Especializacéo |a, nesta escola,
Em Pereira Barreto, Faculdade de Urubupunga.

Ah!l... Em Pereira Barreto
E a Senhora tem quantos anos de experiéncia de sala de aula?

24 anos.
Nossa...E o0 que foi mais marcante nesta carreira até hoje?

Olha ... o que foi assim, bem marcante, foi no ano que lecionei em Nova Canaa
Paulista, € ... eu recebi de transferéncia, uns alunos, da Bahia e eles vieram, assim
com uma deficiéncia muito grande e nado tinham o habito de ler, e ... vieram trés
irm&os... Eu consegui um resultado muito maior com uma aluna chamada Nalva e
ela ficou assim deslumbrada com a leitura, e disse que ela realmente estava
aprendendo Lingua Portuguesa, e percebendo a importancia disso na vida dela.
Comigo, né. Entdo, isto é, assim, uma coisa que eu carrego ha anos e sempre
lembro daquela menina quando eu tenho que atingir. E ha trés anos... Aqui, nés
temos uma aluna, Ana Carla, que terminou a 82 série este ano, ela redescobriu
Machado de Assis.

Ah! gue bom! ela ndo gostava de ler..., né. Eu deixei ela a ter ............. a ele e, ela,

adorou e s6 quer ler o Machado de Assis, agora. Entdo, sao coisas gratificantes.
E quanto? é, quais as escolas, a senhora trabalhou, em quantas escolas ?

Eu trabalhei na EEPG de Dalas, no Disnei em Palmeira d’ Oeste, no Orestes, Nova
Canaa Paulista e aqui no Coripheu.

Aqui, a Senhora esta ha quanto, tempo?
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Ha& ... uns quinze anos, ja.
15 anos de Coripheu?

Ah...
E, assim, corrido, realmente, desde 2000, dez, dez anos, dez, mas pegando uns
periodos de licenca da mais.

Certo. E ... vamos agora falar um pouco, do seu trabalho, de docéncia, nas
teorias que a senhora estudou que sdo importantes, que ajudam este trabalho,
gue a senhora usa, assim, a que a senhora se reporta, quando vai trabalhar
com seu objetivos com os alunos. Tem alguma teoria que ajudou nisso? O que
a senhora acha de mais importante nisso?

Olha, eu leio Vigotsky, gosto muito, €, leio muitos, é, autores, tipo Isabel Solé,
Roseane — agora, ndo me lembro o sobrenome dela.

Sel.

Isto se trata de Leitura e Escrita
Sim, tedricos do seu componente?
Ligado ao seu componente?

Sim, Sim. Tudo ligado ao meu componente e,

De Lingua Portuguesa?

Sim, de Lingua Portuguesa.

Eu costumo ler muito sobre isto, e vou tentando adaptar estas estratégias, no meu
dia a dia, além do que, eu utilizo, também, muito, a parte de filosofia, que diz que o
aluno tem gue ter consciéncia de que é um ser integral. O que é um ser integral? Um
ser que procura desenvolver todos os seus dons, todas as suas habilidades, pois
nao adianta ser s cultural. A ética e a moral tém que acompanhar a cultura. O
homem é este conjunto. E € iSso que eu procuro passar para 0s meus alunos. As
vezes, até mesmo, utilizando textos que tragam este cunho moral, este cunho
filoséfico, que procura realizar o ser na integracdo humana. Nao apenas na cultura,
mas o lado humano também.

N&o s6 o académico ...

Isso... ndo s6 o académico.

Também o filos6fico humanistico?

Isso, faco.

A senhora fez um trabalho humanistico, além do académico?

Faco. Eu acho que muito importante os dois caminharem juntos.

Certo, isto seria ...
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Esta € minha linha.
Seus objetivos seriam esses. Trabalhar este aspecto humano.

Isso, tornar o aluno, humano, e ao mesmo tempo, ele compreender a necessidade
do conhecimento na vida dele. E que ele perceba que ele tem sempre que aprender.
Nunca o conhecimento esta estanque, parado, ele esta sempre em continuidade e
que, nOGs sempre vamos encontrar obstaculos na nossa vida. Que se nés nao
estivermos preparados o nosso lado humano, o nosso lado espiritual, nés desistimos
com facilidade, do lado, por exemplo, académico, que vamos encontrar,

Ai a senhora se apoia na Filosofia?
Na Filosofia.

Na Pedagogia em Vigotsky?

Isso.

Que trabalha a aculturacdo? E, assim, como que a senhora desenvolve as
atividades dentro da sala de aula, como a senhora constroi isso para que seus
alunos aprendam dentro de sala de aula. Como a senhora, planeja, pensa as
atividades.

(Pensa).

Para que ele construa este conhecimento que a senhora quer?

(Pensa)

Eu uso muito feedback, muitas perguntas e respostas orais. Eu sou, eu acredito que
eu sou muito intuitiva também. Entdo, eu procuro objetivamente na minha carreira,
na minha casa, eu procuro um texto, primeiro eu estipulo um tema que eu desejo, ai
eu fico procurando, se jA& vem um texto que eu tenho que trabalhar com os
caderninhos, eu procuro analisar o caderno, como que eu posso chegar naquele
objetivo que eu desejo, e vou tentando elaborar questionamentos, que me fazem
chegar onde eu quero, através do texto que eu tenho nas méaos. Agora eu acredito
que isso, além das estratégias, que me fazem chegar onde eu quero, (gesticula) a
intuicdo colabora muito.

Sim, mas a senhora planeja isto?

Sim, planejo.
Em casa, hoje vou trabalhar um questionério, por exemplo.

A senhoraregistra?
As vezes, vem mentalmente.
As vezes é na hora ...

N&o, ndo é na hora, planejo antes, nunca é na hora.
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Mas néo tem registro?

N&o, eu peco neste sentido

N&o tem um plano disto?

Eu pego, um texto, eu falo, isto aqui eu vou fazer isto, eu vou relacionando.
E um planejamento mental.

E, &s vezes, eu anoto no proprio texto: questdes,

E um raciocinio que a senhora faz.

E, entdo eu vou anotando no meu proprio texto, agora se vocé me pedir ndo tenho,
as vezes escrito, eu ndo tenho, mas aqui (p6e a mao sobre a cabeca) est4 aqui, é
tudo planejado antes.

Na cabeca?

E, eu nunca chego numa sala de aula sem ter nada planejado, mas nem sempre
registrado.

Certo, certo ...
As vezes, sim.

E como a senhora faz essa relacdo da teoria e da pratica? O que a senhora usa
assim de mais comum, mais comumente, porque precisa, tem uma teoria, tem
uma prética la para executar, o que a senhora usa mais? O que a senhora usa
mais.

Eu parto da teoria de que o aluno constréi o préprio aprendizado. Entdo, eu comeco
fazendo um levantamento do conhecimento prévio dele, de o que ele ja sabe sobre
aquele assunto. A partir deste levantamento prévio, eu jogo tanto questdes orais
guanto escritas para que eu possa ver realmente se € aquilo que ele tem, e ai, eu
vou preparando, é..., as vezes, pesquisas, as vezes tirando do proprio aluno...
Aquele, que eu sei que domina mais para que ele va, contando, elaborando o
conceito daquilo que eu quero ensinar. E eles mesmos vao me retornando aquilo
gue eu guero. Quando chego, falo: vamos elaborar um conceito juntos? Ai, eu
elaboro na lousa com eles. Depois que eu elaborei com eles, vocés entenderam
desta forma? Entendemos. Entdo, agora vamos ver como é que é 0 conceito que
nos encontramos, oficialmente. Ai, eu dou o conceito, por exemplo, sujeito, o que é
sujeito, conceito geral, mas primeiro, eu pego a pratica, a atividade, do dia a dia.

Se a Regina entra na sala para dar um recado: a dona Regina é ... passou o
seguinte recado para os alunos. Aproveito aquela situagao.
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Entendi

Quem fez, quem passou o recado? O que que ela quis? Qual € o complemento?
Entdo eu vou utilizando, as vezes, a situagdo do proprio dia a dia, e, as vezes, eu
penso em situacdes que eles estédo vivenciando.

E mais discusséao dialética.

Exatamente. Se eles estdo vivenciando... Por exemplo, se vou ensinar oracao
subordinada substantiva final; t&. Entdo € o que objetiva a finalidade. Entdo eu
penso numa situacdo que eles praticam no dia a dia. Quantos alunos chegam tarde
em casa? E entram na pontinha do pé para que o pai ndo ouca? Nao perceba?
Entdo eu elaboro uma frase e ensino o final. Qual foi o seu objetivo de entrar
quietinho? O que vocé pretendia com isto? E este o tipo de coisa que eu vou
fazendo, ai depois eu faco realmente o conceito que a teoria...

Com certeza, muito bom. Como que a senhora organiza, assim, este tempo?
Que tempo?

(pensa)...

Normal
E...0o tempo para esta previsédo, do que vai ser feito com este tempo?

Eu divido mais ou menos assim: quinze minutos d& para eu fazer isto, mas eu sou
flexivel, se eu perceber que em 15 minutos eu ndo consegui, eu estendo mais cinco.

Entendi

Ou mais dez.
Depende dos alunos, no caso.

Do rendimento.

Depende. Por exemplo. Tem salas que eu... estipulo dez, quinze minutos eles ja,
entdo eu ja passo...

Jaretorna...

Eu sempre estou assim (aponta a cabeca) uma ou duas aulas (pée o dedo na
cabeca), pelo menos mentalmente, eu peco, como eu ja te disse, pelo registro, mas
eu ja sei, pelo menos em trés aulas o que eu vou fazer, até onde eu quero chegar.
Quando eu comego com um conteudo. Eu ja sei o objetivo final que eu desejo. Entao
se uma classe exige um tempo menor, eu vou chegar mais rapido, no meu objetivo.

Certo.
E como que a senhora trabalha com a questdo da expectativa de seu aluno? A
senhora tem boa expectativa? Qual a sua expectativa? E como, por exemplo, a
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senhora discute os conflitos com eles? Como a senhora promove o interesse
deles? E ... assim, por que eles tém ... como a senhora mesmo disse, depende
da classe, tem classe que demora 5 minutos, tem classe que 15, depende do
aluno, o aluno que tem mais dificuldade, tem o que tem menos. Vocé falou que
sempre promove a participacdo daquele que sabe mais para auxiliar o outro,
pelo que eu entendi.

Isso.

Agora, entdo, como voceé trabalha esta diferenca de aluno? Estes conflitos que
tém dentro da sala? Isso vocé precisa também?

Normalmente, apds que eu tenha feito todo este trabalho, e ja passei depois o
conceito oficial, eu procuro dar um atendimento individual. Eu promovo situacdes de
aprendizagem para os alunos resolverem, e vou sentar ao lado destes alunos.

Daqueles que vocé ja sabe que tém problemas.

Eu ja sei que tem dificuldades, quando eu ndo consigo por mim, eu promovo, 0
agrupamento produtivo,

Ah, entendi.

Certo, entédo eu coloco alunos.

SO na prética que vocé faz.

E o que eu faco.

Coloca um aluno com dificuldade com outro que...

Com outro, ndo assim, que saiba muito mais, mas que saiba um pouco mais.

Que se relacione melhor.

Sim.

Eu me sento também com ele, se ele tiver dificuldade, falo, se vocé ndo me procura,
entdo, eles me chamam, eu sento com eles, e muitas vezes, eu vou fazendo
questionamento, ndo dando a resposta, ah, mas por que vocé acha que é assim?
Entdo, eu vou fazendo questbes e da resposta dele, eu tiro outra questédo, até que
ele chegue muito proximo do que eu desejo. Mas se ele ndo chegar, eu paro.
Mesmo quando a classe € numerosa?

Mesmo.

As vezes eu saio assim, por que é um trabalho exaustivo, cansativo, néo é facil vocé

trabalhar desse jeito. E muito cansativo, mas tem de fazer.

E como a senhora entende o que ele compreende e o que ele nao
compreende?
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Como a senhora percebe o que ele esta compreendendo, 0 que ndo esta?

Apenas com algumas respostas tanto escritas, quanto oral dele mesmo, eu tenho
aluno, por exemplo, que oral se sai muito bem, mas quando ele vai escrever, a
producdo escrita é péssima. Eu sento do lado dele, é claro que nao €, falar que é
toda aula, que também, é utdpico, ndo estou dizendo, por que todas as aulas, ndo
da.

Sim, mas é o que eu fago, sim,

Que pode acontecer com certa frequéncia.

Sim.

Eu sento do lado dele, e pergunto: o que vocé queria dizer com isto? O que vocé
quis dizer? Tal coisa. Entdo leia para mim como se fosse uma outra pessoa ou 0
texto do seu amiguinho. Esta escrito o que vocé quis dizer? Ai, ele fala, estad. Eu
falo: entdo 1é de novo. Por exemplo, vocé ndo pés esta virgula. Vocé sabe como eu
leio isto? Ai, eu leio para ele sem a virgula. Com a virgula eu tenho que ler deste
jeito, qual que ficou melhor?

Entendi.

Entendeu? Entdo, eu vou mostrando para ele, situacdes do dia a dia.
E trabalho em grupo?

(balanca a cabeca — afirmativamente)

Com as dificuldades?

Pela dificuldade que o aluno que vocé identificou.

E.

E como que vocé faz agora, como vocé decide a avaliacdo? Quando vocé vai
avaliar, que jeito vocé decide isto?

A minha avaliacdo normalmente ela é somatodria, pelas atividades, pelo feedback e
pela avaliacdo escrita. Normalmente minha avaliacédo, ela €, uma parte objetiva e
uma parte de producéo de texto, e eu explico para ele que na producéo de texto, no
texto eu tenho condicao de ver quase tudo que ele sabe.

Entendi.

E, normalmente, os alunos com mais dificuldade, eu fico um tempo maior, as vezes
eu trago, por exemplo, uma atividade ludica, é assim, tipo brincando e aprendendo.
Tipo é... 6rgdo do corpo humano com cinco letras, eles tém que responder e depois
encontrar no caga-palavras, como se corresponde. Ai eu chego naguele com mais
dificuldades, pego o texto dele, ele também vai fazer aquela atividade, mas ai eu vou
ter tempo de sentar do lado dele e ir mostrando onde foram os erros mais graves no
texto, e nunca todos de uma vez.

Eu sento com ele e falo assim, hoje eu vou falar pra vocé, por exemplo, pontuagcao
ou paragrafacdo, coesdo, coeréncia, porque, se vocé, se eu trabalhar, todo o texto
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de uma vez, ele vai ver muitos erros e depois se recusar a produzir. Entdo, eu vou
devagar. As vezes, se vocé pegar e falar, muito bem, parabéns! E vocé pegar o
texto e vocé ler, vocé fala, nossa..., mas este texto ndo € um parabéns, mas é
parabéns em relacdo ao que ele fez.

Ao progresso dele.
Ai eu escrevo parabéns. Vocé esta evoluindo.
Que bom, nao é?

Entéo, ele vé que realmente, s6 que eu falo para ele, olha o seu texto tem problema,
ainda, mas o que estamos vendo hoje é que vocé melhorou bastante.

E a senhora faz uma analise, assim, do que a senhora explica e orienta na aula
e aquilo que é acompanhado na avaliacdo? Isso estd coerente com aquilo que
vocé usou de metodologia, vocé acha isto?

Sim, acho, as vezes, algumas vezes, quando eu percebo que o aluno, a classe foi
muito mal, eu me questiono e reavalio aquilo que eu fiz.

Entendi...

As vezes, eu até pergunto para ele realmente, o que aconteceu? Quando que vocés
nao gostaram? Vocés estdo me entendendo? Porque eu acho que séo eles que me
dao o caminho. Eu acho que o professor tem que estar aberto para isto, por que se
nao for assim, realmente, vocé nédo tem certeza. Por que a maioria da classe
consegue deslanchar, mas aqueles outros ndo? Entdo eu me sento e pergunto: o
problema sou eu? Vocé nao esta me entendendo? Vocé prefere que eu explique de
outro jeito? E eu vou tentando.

As vezes a senhora faz uma anélise.

Eu tento explicar as vezes o0 mesmo contetdo de trés, quatro formas diferentes, e
nao tenho assim..., menor,.

Constrangimento

Constrangimento em virar para uma aluna e falar olha, ela ndo esta me entendendo,
vocé pode me ajudar?

Sim. Por que ele fala a linguagem dele.

Sim. Certo. As vezes, ele explicou a mesma coisa que eu, mas ele entendeu o aluno
e ndo conseguiu me entender.

Perfeito

E ai, como que a senhora registra o desempenho dele?

Por exemplo, a senhora tem um aluno, ele tem dificuldade de, o outro néo,
como a senhora faz este acompanhamento?
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Algumas vezes eu tenho um caderno que...

Registra...

Que eu registro, por exemplo, se ... tem um aluno do 1° colegial, que ele é muito
oral, mas se vocé forcar muito... também, ele ndo vai. Entdo eu registro ali, atengéo
ao Leonardo, as vezes, sdo coisas assim, sdo lembretes.

Entendi.

Séo lembretes.

E o progresso dele? Como que a senhora vé isto?

Deste jeito também. Piorou em coesao, ou melhorou em relacdo ao dialogo, a
argumentacao, eu vou escrevendo coisa assim.

Té&, no caderno préprio.

E a recuperacdo? Como a senhora faz além desta forma que a senhora me
explicou?

A recuperacéo... (pensa)

Parece que é continua, sentada ao lado dele...

E... é continua...

E aquela outra?

E algumas vezes, eu dou exercicios por que eu acho que a repeticdo também auxilia
muito,

A memorizagéo.

E a memorizacao.
Entdo eu dou varios exercicios para ele fazer, as vezes como trabalho.

Entendi
As vezes, na propria sala de aula. As vezes eu dou exercicio na lousa e vou

chamando os alunos pra ir fazendo na lousa, entdo eu acredito que tudo isto é
recuperacdo. Nao é, ?

E...
E as vezes, eu registro assim, cessando davidas.

Entendi.

Entdo eu considero isto uma recuperacgéo
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Entendi como a senhora faz. A senhora acompanha num caderno e vai
recuperando gradativamente.

(balanca a cabeca — afirmativamente)

Aquilo que eles ndo dominam e a senhora acompanha assim pelo seu caderno.
Agora vamos ver: durante a aula a senhora se relaciona bem com seus alunos,
pelo visto.

Eu acredito que sim, eu ndo tenho problemas.

Tem um bom relacionamento.

N&o tem problema néo.

E eles? Como eles se saem, por exemplo, no SARESP?
(pensa)

Seus alunos. Eles vao bem?

Eles costumam ir bem. Eu até, ja, eu até brinco, por que agora a gente ndo tem mais
o individual.

O individual, sel.

Mas, antes, eu conseguia até melhorar aqueles que ndo iriam conseguir, mas, eu
sabia que, eu ja tinha uma melhora, por que eu trabalho muito também, na época de
SARESP, a gente fala brincando, SOS SARESP.

Socorro...

E, entdo, eu trabalho muito neste sentido, muitas questdes relacionadas ao SARESP
mesmo no meu dia a dia, eu estou dando conteudo, eu bato o olho e falo isto ja é
uma questao do SARESP.

Jatem prética, né, paraisto?

E, entdo eu ja viro para eles e falo assim: questdo do SARESP pode perguntar
assim, assim, é de multipla escolha, eu dei desta forma, isto pode sair de multipla
escolha desta forma.

Ja pensa o que vem no futuro...

E normalmente eu aplico varias questdes que cairam, quando eu tenho acesso, as
matrizes, eles recebem, eu aplico, depois eu vou fazendo a corre¢éo, eliminando por

gue nédo pode ser aquela questao.

Eles recebem bem isto...
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Recebem.
Eles gostam?

Gostam.
Muito bom.
Inclusive eles, todo ano perguntam, a senhora néo vai pegar as questdes assim?

Isso é um habito, entdo? Que a senhora ja tem?
E um habito que a senhora tem.

E um habito constante, inclusive da escola.
E da escola.

Da escola? De ja trabalhar isto ao longo do ano.

Isso.

Ja ir preparando para esta avaliacéo.

E ja eu vou fazendo, eu falo para eles, concurso, vestibular, sdo questdes assim, As
vezes, eu puxo mais com exercicios, além da faixa deles, e eles tentam fazer, e
quando eles ndo fazem, vou falar, mas vocés néo iriam conseguir mesmo.
Problemas, que a senhora joga para eles?

Sim.

Trabalha com dificuldades...

Isto, eu trago para eles, e depois explico, por que nao seria daquela forma.

Certo

E tem alguma coisa, assim, que eles concordam, que vocés fazem de forma
consensual? Projeto/ ou atividade? Ou pensando nestas coisas assim? Tem
alguma coisa que vocés ja praticam além desta parte de trabalhar questdes do
SARESP, simulados, uma outra atividade, alguma acdo que vocés organizam
assim? Tem alguma coisa? Uma pratica ja antiga? Além dessas que eu
percebi? Que é trabalhar a avaliacdo ao longo do ano?

A prética, assim, que nés sempre tivemos, nés sempre demos muita énfase em
leitura, muito.

Trabalham na biblioteca?

E. S6 que ultimamente, a gente exige a leitura do aluno, eles leem, nos realizamos
provas de leitura.

Ah sim! Faz uma avaliagéo?

E aquela tradicional.
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Criteriosa.

Exatamente.

Entendi.

Fazemos, eu costumo, as vezes, por questdes, para que ele possa trazer situacdes
citadas no livro, comparar com a sociedade, mesmo na 62 série, claro que eles nao
conseguem fazer aquela comparacgéo, ou aquela elaboracéo de um nivel de colegial,
ou 8° série, mas eles comecam ali, a ja fazer este tipo de coisa. Dando énfase muito
a leitura.

E a senhora acha que, assim, que € necessario mudar habitos? De docente?
De aluno, ou a senhora acha que isto ndo é necessario?

Ah, ndo, eu acho que sempre, ndo é?
N&o é necessario mudar nenhum habito?

Ah, ndo, é necessario a gente, com o tempo, a gente vai adquirindo certos habitos, e
as vezes nao percebe.

Certo

E as vezes, o préprio aluno da um toque para a gente, ai vocé fala espere, isto tem
que ser modificado, a gente tenta, ndo é? Tem que melhorar assim, nao é?

Em termos de mudanca melhorou,

Inclusive isto é da Escola, ndo é s6 meu, ndo, a gente estd sempre muito flexivel,
muito aberto,

Trabalhando...

Se o coordenador ou a Direcéo traz alguma coisa, a gente predispde a fazer.
Entendi

Entendeu? A gente esta sempre aberto para isso.

Olha, a senhora quer comentar mais alguma coisa? Que a senhora tem
interesse em dizer?

Olha, eu acredito assim, pelo menos assim na minha pratica, que nos soO
conseguimos bons resultados, tendo um bom relacionamento com o aluno
procurando desenvolver a autoestima deles, estipulando que se ele tem mais
dificuldades que o outro, ndo quer dizer que ele n&o vai conseguir o que deseja, se
ele estabelecer objetivo, for em busca, ele consegue, ele vai levar um tempo maior
de estudo, mas ele consegue.
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E sempre conscientiza-lo. Eu costumo dizer para eles assim, que a educacdo é uma
ponte que cada um constroi, intransferivel. E ele que constr6i e que esta ponte vai
dar onde ele deseja e, se ele perde partes, ele ndo vai conseguir completar essa
ponte com a qualidade que ele desejaria. Entdo eu estou sempre relatando isto para
ele, que a educacédo global, ndo apenas a cultura académica é uma ponte, que s6
nés construimos, e a qualidade dela somos ndés que vamos colocar desde quando
nos entramos la no pré; nés que vamos construir esta ponte e isto é uma pratica
constante na minha sala de aula.

Falta muito tempo para a senhora aposentar?
Este ano, este final de ano, eu ja posso pedir a aposentadoria.
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ANEXOS
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ANEXO 1 - Retrospectiva SARESP
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ANEXO 2 - Retrospectiva SARESP
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ANEXO 3 - Retrospectiva SARESP
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ANEXO 4 — Retrospectiva SARESP
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ANEXO 5-Retrospectiva SARESP
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ANEXO 6- Retrospectiva SARESP
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