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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo verificar as relagdes entre os diferentes
processos de capacitacdo continuada , vivenciados pelos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental do Sistema Municipal de Ensino del1998 a 2002, e
a pratica docente no contexto da sala de aula. Para a realizacdo da pesquisa
analisou-se o programa de capacitagcdo da Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED), em suas diferentes modalidades e selecionouwse 12 professores
atuantes em classes de terceira e quarta séries do Ensino Fundamental da Rede
Municipal, os quais foram distribuidos em trés grupos: Grupo A formado por
quatro professores do ensino regular; Grupo B, professores do Programa de
Aceleracéo; Grupo C, formado por quatro professores que, em anos anteriores,
trabalharam com Classes de Aceleragdo. A coleta de dados para o estudo foi
realizada em trés etapas: procedeu-se a um levantamento e andlise das
modalidades de capacitacdo de professores realizadas pela SEMED; sessfes de
observacdo nas salas de aula e entrevistas dos professores selecionados. A
andlise dos dados permitiu verificar que a relagdo entre teoria e pratica foi
diferente nos trés grupos de professores. Quando a capacitacdo foi pontual, com
base em programas de estrutura difusa, sem regularidade e sem
acompanhamento proximo e sistematico das atividades dos professores, bem
como sem uma infra-estrutura didatica de implantacédo, como é o caso do Grupo
A, ndo ocorreram mudancas significativas na pratica docente. Por outro lado,
quando houve uma orientacdo coerente, com acompanhamento continuo que
possibilitou uma reflexdo sobre as dificuldades e possibilidades de aplicacdes dos
conceitos trabalhados e, simultaneamente, um contexto organizador dessas
atividades em sala de aula, a relacéo teoria e pratica se mostrou muito menos
distante, como foi o caso do Grupo B. No Grupo C parte dos professores
apresentou atividades semelhantes ao Grupo B e parte ao Grupo A.
Considerando o estudo realizado sugere-se que na politica de capacitacdo da
SEMED, estabeleca linhas norteadoras que possibilitem aproveitamento maior do
trabalho dos técnicos, professores e dos recursos despendidos.



Palavras-chave: Formacao continuada, classes de aceleragédo, saber e saber
fazer docente.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to verify the relationship between the different
processes of continuous training experienced by teachers at beginner levels of
Fundamental Teaching of the Municipal Teaching System, from 1988 to 2002, and
teacher practice within the classroom context. To carry out the research, the
training program of the Municipal Education Department, in its different types, was
analyzed and 12 teachers from the third and fourth levels of Fundamental
Teaching of the Municipal Teaching System were selected and divided into three
groups: Group A, composed of four teachers of regular teaching; Group B, of
teachers from the Acceleration Program; Group C, composed of four former
teachers from the acceleration group. For the study, the data were collected in
three stages: firstly, a survey and analysis of different types of teacher training by
“SEMED” (Municipal Teaching System ) were carried out; secondly observation
sessions were carried out in the classroom and thirdly interviews with the selected
teachers. According to the data analysis, the relationship between theory and
practice was different for teachers of each group. When the training was regular,
based on diffusely - structured programs, without regulations, close and
systematic follow-up of teacher activities or without the implantation of a didactic
substructure, the case of Group A, for example, meaningful changes in teacher
practice did not occur. On the other hand, when coherent orientation was given,
with continuous follow-up, which made reflection possible on the difficulties and
possibilities of applying the concepts dealt with and in an organizational context of
these activities in the classroom, the relationship between theory and practice was
shown much less distant, as it was in Group B. The activities shown by some of
the teachers in Group C were similar to those of Group B and part of Group A. It
iIs suggested that the training policy d “SEMED” (Municipal Teaching System)
contemplates greater continuity in the processes involved and guarantees a basic
context for the implantation of the activities carried out by the technicians, teachers
and of the resources spent.

KEY-WORDS: Continuous training; acceleration classes; knowledge and
knowledge of teacher practice.
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A ORIGEM DO PROBLEMA DA PESQUISA

Na década de 1950, quando iniciei os estudos no Grupo Escolar José
Garcia Leal, todas as professoras lecionavam um periodo, iam vestidas
elegantemente para a escola e voltavam acompanhadas de alunos que as
ajudavam carregar pilhas de cadernos de tarefas feitas pelos seus alunos. Em
minha cidade — Paranaiba/MS, s6é uma professora tinha formacédo para o
Magistério — Curso Normal. As outras tinham até o 4° ano primario ou, quando
muito, o ginasio. Nessa época ndo se ouvia falar em cursos de atualizacdo para

professores.

Em 1974, apos ter concluido o Curso de Pedagogia, iniciei minhas
atividades como Coordenadora Pedagdgica, na Delegacia Regional de Educacao
de Paranaiba. Com muito entusiasmo, elaboramos, eu e a equipe da DREC, um
programa extenso de acbes voltadas para a capacitacdo dos professores. O
objetivo norteador de toda a acdo era o estudo de novas metodologias assim
como a utilizacdo de recursos para trabalhar com cartilhas, com o flanelografo,
cartaz de pregas, fichas, palitos, tampinhas, experiéncias com agua e plantinhas,

sistema de medidas, entre outras.
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A avaliacdo, depois de um trabalho intenso em minha cidade e em
outras da regido, foi decepcionante, pois o0 resultado de nossa acao de
capacitacdo foi incipiente. Somente alguns professores aplicavam as novas
metodologias tdo intensamente estudadas. Embora um tanto decepcionadas
acreditdvamos que, se quiséssemos propor mudancas na sala de aula, somente
por meio desse tipo de capacitacdo € que conseguiriamos realizar algo,
principalmente possibilitando ao professor momentos de analise e reflexdo sobre
0 “seu fazer”. Esta certeza fez com que eu fosse lecionar na Escola Estadual de
Primeiro e Segundo Graus Aracilda Cicero Corréa da Costa, nas disciplinas de
Didatica e Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e Segundo Graus,
no curso de Magistério, antigo curso Normal.

Com a divisdo do estado, vim para Campo Grande trabalhar na
Agéncia Regional de Ensino como Chefe de Equipe da Supervisdo. Em seguida,
fui transferida para a Secretaria de Estado de Educacdo, também na area de
Supervisdo e depois para o Centro de Capacitacdo de Desenvolvimento de
Recursos Humanos. Até hoje, atuo na area de capacitacdo de Recursos
Humanos. No momento, estou prestando servicos no Departamento de
Desenvolvimento de Recursos Humanos da Secretaria Municipal de

Administracdo de Campo Grande, 6rgdo no qual estou lotada desde 1993.

Em Campo Grande, concomitantemente ao trabalho na Agéncia de
Educacao, iniciei a docéncia no ensino superior, lecionando as disciplinas
Didética e Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e Segundo Graus,
nas entdo Faculdades Unidas Catdlicas de Mato Grosso.

A vivéncia na area de Desenvolvimento de Recursos Humanos, aliada
a experiéncia adquirida no magistério do ensino superior na Universidade Catdlica
Dom Bosco, oportunizou uma maior reflexdo sobre educagdo continuada e, a
partir dessa analise, surgiu o interesse em investigar os processos de capacitacao

oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacéo.
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Na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, quase ndo havia
professores leigos, devido aos programas de incentivo dos 0Orgaos
governamentais, a existéncia dos planos de carreira e, ainda, ao aumento de
unidades formadoras no Estado e no Brasil. Cabe considerar, no entanto, que a
titulacdo ndo é equivalente a qualificacdo, isto é, mesmo com professores
habilitados, os resultados obtidos nas situagdes de ensino-aprendizagem nao tém
apontado a extingdo dos insistentes fantasmas do ensino, materializados nos
altos indices de evaséo, repeténcia e na falta de dominio pelo aluno de nocdes
basicas, necessarias para o seu desenvolvimento e integracdo na sociedade

como cidadao autbnomo.

Aliados a habilitacdo, existiam intensos programas de capacitacao
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacédo. No periodo de janeiro de 1997
a maio de 1999, foram oferecidas 5.286 horas de atividades de capacitacéo,
distribuidas em 68 eventos, como cursos, reunides, encontros, Sseminarios,

sessoOes de estudos e debates.

Em geral, as atividades de capacitacdo eram definidas pelos técnicos
da Secretaria Municipal de Educacédo, com base nas orientacdes dos o6rgaos
superiores. Os assuntos eram trabalhados de forma pontual, preponderando as

orientacdes sobre metodologias e conte udos.

Por outro lado, sabe-se que o0s professores, constantemente, se
deparavam, tal como hoje, com adversidades e desafios em seu espaco de
trabalho, tais como: heterogeneidade dos alunos, multiplicidade e rapidez de
informac¢des, mudancas nas propostas pedagdgicas, novas abordagens tedricas e
diferentes orientacdes metodoldgicas. Diante desse quadro, apareciam as
guestdes “0 que posso ensinar, o que devo ensinar, como vou comecar?”’ Essas
questdes tém norteado a acdo dos técnicos que buscavam oferecer informacdes

gue subsidiassem os professores no seu fazer pedagogico.

Como afirma Perrenoud (1997, p.138):
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[...] a profissionalizagdo convida o professor a inventar as
suas proprias respostas, desde que sejam em média mais
adequadas que as respostas estereotipadas do passado:
sejam construidas com base num saber comum e numa
interac&o entre profissionais.

A interacdo com os profissionais era constante e os técnicos, por sua
vez, questionavam: como os professores utilizam as orientagdes propostas? Seré
que eles aplicam as metodologias trabalhadas? Até que ponto a aplicacdo dos
recursos na capacitagdo dos professores proporcionard um retorno significativo,

fazendo com que os alunos aprendam de maneira efetiva?

Nesses anos todos de experiéncia junto aos professores, eu tenho
refletido muito sobre questdes que, para mim, ndo sdo de facil resposta: como —
diante de situacdes problemas — os professores utilizam o que viram e ouviram

nos cursos de capacitacao? Estao sabendo usar adequadamente 0s recursos?

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande tem investido na
capacitacdo de professores, através de projetos e programas diferenciados. Um
deles € o Programa de Aceleragdo, sobre o qual se ouve comentarios. Alguns,
com perspectiva de renovagdo no ensino, elogiam, destacando aspectos
positivos, principalmente, relativos a assessoria externa durante o processo de
implantacédo do referido programa; outros acham um absurdo tal implantacéo e
destacam as exigéncias do programa, considerando-o uma exploracdo do
professor. Esta situagdo despertou meu interesse em verificar 0 que ocorria com
os professores do revolucionario programa e também com os do ensino regular.
Quero ressaltar que o interesse desse estudo ndo é verificar se o Programa
obteve resultados quanto a aprendizagem dos alunos, mas sim examinar 0s

obtidos na capacitacao dos professores.

Partindo de minha experiéncia, vivenciada na capacitacdo de docentes e

na possibilidade de encontrar alternativas e formas mais eficientes na capacitacao

17



para o desenvolvimento de novas metodologias, para facilitar o processo ensino-
aprendizagem, propus-me a realizar um estudo mais aprofundado, que indicasse

caminhos mais seguros para obtencao de melhores resultados.

Diante desse quadro esta investigacdo tem origem e pode ser expressa
pela seguinte questédo: considerando que a competéncia profissional do professor
envolve integracao entre o saber e o saber fazer, como os processos de formagéo
continuada de docentes do ensino fundamental (séries iniciais) interferem sobre
sua competéncia? Ou, em outras palavras, em que medida a formacao

continuada pode provocar mudancas substanciais na préatica do professor?

Consciente da existéncia do Programa de Classes de Aceleragao, bem
como de outros na Rede Municipal de Ensino, estabelecemos como obijetivo:
verificar as relagbes entre os processos de capacitacdao continuada (de
classes de aceleracao e de ensino regular) vivenciado pelos professores, no
periodo de 1998 a 2000, e a pratica docente na sala de aula. Dito de outra
forma, interessa saber até que ponto a atuacdo do professor nesse

processo promove mudancas no seu saber fazer?

Na tentativa de encontrar solucdo para estes questionamentos, iniciei
um levantamento junto a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) sobre as
diversas formas de capacitacdo desenvolvidas por esse 6rgdo. Ao mesmo tempo,
fez-se uma busca na literatura para direcionar a investigacao e que permitisse a
obtencdo de subsidios para o problema. Foram encontrados varios estudos de
autores brasileiros e estrangeiros sobre a formacao inicial e continuada de
professores, os quais tém constituido referencial para o desenvolvimento de
pesquisas na area da Educacdo e mais particularmente, na da Formacdo de
Professores, na questdo das competéncias para ensinar, e mesmo de como 0

adulto aprende.

A formagdo continuada objetiva a construcdo da competéncia dos
professores, de tal forma que sua acdo de ensinar possibilite o aprender, isto &

que os alunos adquiram instrumentos que Ihes possibilitem manejar e produzir

18



conhecimentos. As teorias atuais, referentes a cognicdo, apontam para a

construcdo do conhecimento pelo proprio sujeito que aprende.

Apos a leitura dos diversos documentos, houve a necessidade de
constatar o que acontecia nas salas de aula. Presenciamos a aula de uma
professora para a definicdo de aspectos a serem observados e a partir dai foi

elaborada uma grade de categorias para organizar os dados investigados.

Em uma outra etapa, foram realizadas entrevistas, para verificar a
relacdo existente entre a teoria e a pratica na acdo docente. Os dados foram
organizados em categorias, para facilitar a visualizagcdo dos pontos convergentes

e divergentes entre os grupos de professores observados.

Para facilitar a leitura e compreensdo, o relato deste trabalho foi

dividido em cinco capitulos, da forma que segue:

Capitulo I, Formacdo continuada: uma exigéncia para o0
aperfeicoamento da pratica docente: no qual é apresentada a fundamentacao
tedrica do trabalho. Nele, encontra-se a andlise da evolucdo do conceito de
formacédo continuada, de competéncia e da necessidade da reflexdo sobre a

pratica.

Capitulo 1, Objetivos e metodologia da pesquisa: no qual sdo definidos
as diretrizes do trabalho e s&o delineados os procedimentos utilizados na

construcao dos caminhos da pesquisa.

Capitulo 1ll, A formacgéo continuada proposta pela Secretaria Municipal
de Educacédo (1998-2000), no qual se apresentam os programas de formacao
continuada desenvolvidos pela SEMED, no periodo compreendido entre 1998-
2000.

Capitulo IV, Cursos de Formacao Continuada: o que os professores
Incorporam no cotidiano docente: Esse capitulo analisa a acdo dos professores
na sala de aula, tentando observar as mudancas ou ndo da acao docente apos a

participacdo dos mesmos nos processos de capacitacéo oferecidos pela SEMED.
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Capitulo V, A Formacao Continuada em questéo: o professor incorpora,
a sua pratica, 0 que se ensina nos cursos de capacitacdo? Este capitulo procura
evidenciar o que os professores incorporam a sua acdo daquilo que foi ensinado

Nos cursos de capacitacao.

Consideracdes Finais, em que s apresenta um breve retrospecto do
caminhar na elaboracéo desta pesquisa e propde-se algumas questdes centrais a

serem examinadas no processo de formacao continuada de professores.
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CAPITULO |
FORMACAO CONTINUADA: UMA EXIGENCIA PARA O
APERFEICOAMENTO DA PRATICA DOCENTE

1. EVOLUCAO DO CONCEITO DE CAPACITACAO CONTINUADA

O campo de discussdo sobre formacdo continuada € relativamente
recente, um tanto nebuloso e ndo totalmente delimitado. Da década de 80 aos
dias de hoje, foram elaboradas importantes reflexdes sobre a questdo da
formacdo continuada por autores como Novoa, Perrenoud, Schon, Zeichner,
Pérez Gomez, Alarcdo. Também na literatura brasileira, percebemos esta
preocupacdo nos estudos de Pimenta, Geraldi, Rios, Fusari, Libaneo, Demo e

outros.

Contribuem também com este proposito, as muitas atividades
desenvolvidas por diferentes 6rgdos e escolas, publicas ou particulares. O
objetivo principal é propiciar melhorias no ensinar e no aprender. Estas atividades
de formacao dos educadores passaram por fases evolutivas, tendo, no processo

histérico, denominacdes e objetivos com amplitudes diferenciadas.



Analisando as diversas contribui¢cdes, verifica-se, em cada periodo, a
predominancia de terminologias, como, por exemplo: reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitagdo, educacdo permanente, formacdo continuada,
educacdo continuada e formacdo em servico. Estas terminologias denotam,
sobretudo, o amadurecimento das reflexbes a respeito dessa questéo, por parte

dos docentes e pesquisadores.

O termo “reciclagem”, comum na década de 80, € utilizado para
caracterizar processos de modificacdo de objetos materiais: papéis que podem
ser desmanchados, copos e garrafas que podem ser cortados, decorados e
reaproveitados para outras finalidades ou, como o lixo que, depois de processado,
se torna adubo organico. Assim, Reciclagem é “reaproveitar conhecimento, dar
forma diferente a um mesmo conteddo e tem nitida inspiracdo na reciclagem de

materiais” (Barbieri et al., 1995, p.32).

A relacdo estabelecida entre o termo reciclagem (no seu sentido
proprio) e aquele desenvolvido no meio educacional (de atualizacdo pedagogica),
desencadeou uma série de encontros ou mesmo Cursos que se caracterizaram
pela rapidez e superficialidade. Estas caracteristicas resultaram em atuacdes

inadequadas e completamente ineficazes.

O behaviorismo, como teoria que enfatiza os processos por meio dos
quais o comportamento é modelado e reforcado, influenciou profundamente na
capacitacdo de professores. Essa teoria direcionou a capacitacdo para o
“treinamento”, termo que significa tornar destro, apto, capaz para determinada

tarefa ou funcgao.

Quando se trata de “profissionais da educacéo”, € inadequado tratar os
processos de formacdo continuada como treinamento, sugerindo acbes
meramente mecanicas, e distantes das manifestacdes inteligentes. A educagéo
continuada ndo modela comportamentos ou espera reagdes padronizadas, mas,
ao contrario, como diz Marin, (1995, p.15). “[...] estamos educando pessoas para

exercerem acoes pautadas pelo uso da inteligéncia” .
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Ainda na década de 80, um outro termo mereceu atencao:
aperfeicoamento, cujo significado € tornar perfeito ou mais perfeito, acabar com
perfeicdo, concluir com esmero, completar, acabar o que estava incompleto, ou
adquirir maior grau de instrucdo. O termo revelouse também impréprio,
considerando- se que ndo é possivel pensar o processo educativo como conjunto
de acOes capaz de completar alguém, torna-lo perfeito ou conclui-lo, vez que este
pressuposto nega a idéia da educabilidade do ser humano. A perfeicdo, em
qualquer ambito a que se aplique na atividade educativa, significa néo ter falhas.
Em educacéao, porém, € preciso conviver com a concepcao da tentativa, e com a
possibilidade de acertos e fracassos, 0 que torna esse referencial inadequado
para subsidiar a formacéo de professores.

Recentemente, foi introduzido no universo educativo 0 termo
“capacitacado”. Dele nos ocuparemos com maior profundidade ao longo da
pesquisa. O seu sentido ou significado € o de tornar capaz, habilitar. Essa
concepgdo é considerada como um processo que procura envolver de forma
sistematica e continuada, o educador, para que desenvolva pratica pedagdgica
competente, consubstanciada ndo sé na utilizacdo de técnicas e procedimentos,

mas, sobretudo na reflexdo sobre o ensinar e o aprender.

A pratica docente, de maneira geral, esta fundamentada num saber
fragmentado, incompleto, provisério e que, muitas vezes, causa no professor
constrangimento e inseguranca. Para que o educador atue com seguranca, faz-se
necessario capacita-lo por meio de diversas situacdes, criadoras de
possibilidades para discusséo sobre o seu fazer pedagdgico, sejam nas proprias
unidades escolares ou fora delas (encontros, seminarios, orientacées técnicas).

De qualquer forma é fundamental que a capacitacdo se faca através da

organizacao de programas com discussdes permanentes e continuas.

Embora de grande significatividade para a formacédo do professor, as
atividades de capacitacdo necessitam ser planejadas, tendo em vista que, na

escola, as acbes devem ser coletivas e as decisdes, compartilhadas. Numa visao
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critica da realidade, este é o pré-requisito essencial para a escola de qualidade, e
capaz de intervir na transformacao da sociedade em direcédo a solidariedade e a

justica.

A acao continua de formacéo docente tem sido registrada de diferentes
formas: educacdo permanente, formacdo continuada e educacdo continuada.
Embora haja similaridade entre elas, (pois partem de um mesmo eixo de pesquisa
em educacdo, ou seja, o da formacao de professores), € possivel reconhecer

algumas diferencas consagradas pelo uso:

a) Educacdo Permanente: é a educacdo como processo continuo,

ocorrendo durante a vida toda e sendo mais utilizada para a educacao de adultos.

b) Formacédo Continuada: “processo de desenvolvimento da competéncia
dos educadores que tem como oficio transmitir, criando e reproduzindo o
conhecimento histérico e socialmente construido por uma sociedade”, conforme
Fusari e Rios (1995, p.38).

A Associacédo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE) aponta a formacdo continuada como sequéncia da formacao
profissional, permitindo novas reflexbes sobre essa acdo e novos meios para o
desenvolvimento do trabalho pedagdégico. Dessa maneira, a formacado continuada
€ considerada como um processo de construcdo permanente do conhecimento e

desenvolvimento profissional.

No Documento Final do V Encontro Nacional promovido pela ANFOPE

(1990), encontramos:

A formacdo de professores deve constituir-se num processo de
educacédo continuada de responsabilidade do individuo, do Estado e da
sociedade. Esta continuidade do processo de formacdo de professores
deve ser assumida pelos dois sistemas de ensino — estatal e particular —
assegurado através de recursos proprios as estruturas necessarias para
sua viabilidade e vinculando esta formac&do aos planos de carreira.
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J4 no Documento Final do VIII Encontro (1996, p.22) a ANFOPE
elencou os principios da formacao continuada, entendendo-se que tal formacao

deve:

constituir direito de todos os profissionais da educacao e dever das
agéncias contratantes, que deverdo criar condicdes para sua

operacionalizacao;

ser associada ao exercicio profissional do magistério, vez que

atualiza, aprofunda e complementa conhecimentos profissionais;

fundamentar o profissional da educagdao para contribur com o
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico da instituicio em

que atua;
respeitar a area de conhecimento do trabalho do professor;

resguardar o direito ao aperfeicoamento permanente do professor,

inclusive nos niveis de pés-graduacao;

ser um processo de interface com o profissional em servigo, no
sentido de tratar aos aspectos tedricos em articulagdo com seus

problemas concretos;
valorizar a producao de saberes construidos no trabalho docente;

assumir carater de especializacdo ao aprofundar conhecimentos,
buscando desenvolver competéncias para a pesquisa de

conhecimento do profissional da educacéo;

considerar a dimensao pessoal, enquanto crescimento profissional, a
dimensao institucional das agéncias formadoras e das agéncias
contratantes, articuladas com organismos que favorecam o
desenvolvimento politico e a dimensédo socio-econémica, enquanto

inserida em uma sociedade em continuo movimento de transformacao;

desenvolver uma politica de permanéncia do profissional na instituicdo

em que atua;
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fornecer elementos para a avaliacdo, reformulacdo e criacdo de

cursos de formacéao de profissionais da educacao.

c) Educacdo Continuada: consiste em auxiliar profissionais na
participagdo ativa do mundo que o0s cerca, incorporando tal vivéncia ao
conjunto de saberes de sua profissdo. Pode-se afirmar que educacéo
continuada é toda e qualquer atividade que tem por objetivo provocar mudanca
de atitudes ou comportamentos, a partir da aquisicdo de novos conhecimentos
e conceitos. Ela se insere no quadro politico, ha medida em que educacéo

implica uma interacdo global profunda do suijeito.

Objetivamente, ndo ha diferenca significativa entre os termos educacgao
continuada e formacédo continuada. Por isso, ambos serdo utilizados nesta
pesquisa.

Semelhante a evolugdo na concepgdo dos termos, ocorreu também uma evolugdo no fazer do
professor. A prética educativa define o profissional docente e apresenta diferentes perspectivas na sua fungéo.

Pérez Gomez (1998) descreve a evolucéo da concepgdo da prética docente, distinguindo quatro perspectivas

bésicas: académica, técnica, prética e dareconstrucdo social.

Na perspectiva académica, o docente € concebido como especialista
nas diferentes disciplinas que compf&em a cultura, cabendo a ele o dominio
dessas disciplinas, cujos conteudos deve transmitir. Valoriza-se, em relacdo ao
professor, a aquisicdo do conhecimento produzido pela investigacao cientifica,
bem como ndo se da importancia ao conhecimento pedagdgico que nao esteja
relacionado com as disciplinas, sua transmissdo e apresentacdo, nem ao

conhecimento originado da pratica docente.

Na perspectiva técnica, o professor € visto como técnico que domina as
aplicagbes do conhecimento cientifico, e as transforma em regras de atuagédo. A
tarefa do professor, nesse caso, € fundamentalmente aplicada e nédo intelectual. O
docente deve apreender o conhecimento e desenvolver competéncias e atitudes
adequadas a sua intervencdo pratica. Sua acdo pratica volta-se a solucao de

problemas, mediante a aplicacdo de teorias e técnicas cientificas, nao
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necessitando chegar ao conhecimento cientifico, mas dominar as técnicas
derivadas dele para ter uma atividade profissional pratica e eficaz. E o que Schén
(1997) denomina de racionalidade técnica. Significa a atividade profissional e
instrumental dirigida a solucdo de problemas, através da aplicacdo rigorosa de

teorias e técnicas cientificas.

Na racionalidade tecnoldgica, o desenvolvimento das competéncias
profissionais é colocado a posteriori dos conhecimentos cientifico, basico e
aplicado. Isto porque é fundamental que a atividade do docente seja a de
aprender conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua

interve ncéo pratica, a partir do conhecimento elaborado pelos cientistas.

A perspectiva técnica apresenta a idéia de que € possivel entender e
explicar, de forma sistematica e objetiva, o processo de ensino-aprendizagem, de
modo que o conhecimento adquirido por meio da investigagcdo possa regular o

desenvolvimento das competéncias profissionais e das atividades da escola.

Na realidade, ndo é possivel a tecnologia resolver todos os problemas
educativos. E necesséario que o professor entenda que é capaz de manter e
desenvolver o programa de conteddos, mas ndo é capaz de limitar ou medir as
relacbes existentes entre os alunos, nem saber o que eles estdo realmente
aprendendo, ou como estao seus esquemas de pensamento e as suas atitudes

comportamentais. Dai Pérez Gomes afirmar (1998, p.364):

Esse conhecimento profissional, acumulado ao longo de décadas e
séculos, saturado de senso comum, destilado na préatica, encontra-se
inevitavelmente impregnado dos vicios e obstaculos epistemolégicos do
saber de opinido, induzidos e formados pelas pressdes explicitas ou
tacitas da cultura e ideologia dominantes.

A perspectiva pratica apresenta o0 ensino como uma atividade
complexa que se desenvolve em cenarios determinados pelo contexto e com
resultados imprevisiveis, carregados de conflitos. Esse cenéario apresenta o

professor como arteséo e artista capaz de desenvolver a sua criatividade e sua
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sabedoria para enfrentar as situagdes da sala de aula. Concebe dessa forma a
pratica pedagdgica como investigacdo na acéo, pois é na pratica que o professor
pode analisar e interpretar a prépria atuagdo e atender de forma diferenciada as

exigéncias situacionais.

A perspectiva pratica, na sua trajetoria, transformouse em duas
correntes: enfoque tradicional e enfoque da pratica reflexiva. O enfoque
tradicional concebe o ensino como uma atividade artesanal. O conhecimento, ao
longo dos séculos, foi se acumulando e originando uma sabedoria profissional

que é transmitida de geracdo em geracdo, através do contato direto, da

verbalizacdo, de forma rotineira e intuitiva.

Evidentemente, o conhecimento desenvolvido numa pratica nao reflexiva
esta impregnado de vicios e de ideologia das classes dominantes, sendo
transmitido de forma conservadora com projetos concretos de intervencdo em cada
situacdo especifica, de forma a levar a pensar sobre como atuar de maneira mais

eficaz para atingir determinados objetivos previamente estabelecidos.

Varios autores criticam essa posicao, afirmando que o professor deve
apoiar sua intervencdo autbnoma na incorporacdo do conhecimento para
compreender e experimentar. Dessa forma, sua acdo apoia-se em conhecimentos
praticos e adquiridos pela experiéncia cotidiana, tornando-o livre para integrar a
perspectiva do investigador com sua sabedoria, com seus conhecimentos prévios
€ com sua compreensao contextual, pois estara agindo no seu proprio cenario e

contexto.

O docente, apoiando-se nas teorias construidas por ele de forma
consciente ou nao, elabora de maneira permanente 0s argumentos praticos, ou

seja, a descricao relativamente completa de uma acgéao.

E conveniente ressaltar que o conhecimento extraido da investigac&o
académica ndo garante, por si s6, a melhoria da qualidade da acéo, se ndo formar
0s argumentos praticos que funcionam na mente do professor. A inexisténcia de

um apoio conceitual e tedrico, bem como a auséncia de reflexdo sobre a pratica,
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leva os novos professores a aliarem-se rapidamente aos grupos ja existentes na
instituicdo, passando para a inércia e acomodando-se sem discutir ou analisar a

Sua pratica.

O segundo enfoque € o da pratica reflexiva. Ele indica a necessidade
de se analisar o que realmente fazem os professores para enfrentar problemas
complexos da vida da sala de aula; como utilizar conhecimentos cientificos na
resolucdo desses problemas; como elaborar e modificar rotinas, propor e
experimentar hipéteses. O problema central abordado, neste enfoque, é o de
como gerar conhecimento, através da pratica educativa, sem restricdes

mecanicistas, sem carater reprovador, acritico ou conservador.

Uma das primeiras e significativas contribuicdes a favor do ensino por
atividade préatica é de Dewey. Partindo do “learn by doing”, (aprender a fzer
fazendo), propde que se deve levar o professor a investigar. A reflexdo, para
Dewey, € um processo no qual o conhecimento surge da experiéncia, como

condicao para a aprendizagem.
Segundo Dewey (apud TIBALLI, 2001, p.244):

Nao se trata de considerar que a educacédo, seja de que
natureza for, € sempre um ato de experiéncia, mas de
distinguir a qualidade dessa experiéncia e pensar um
processo de educacao capaz de influenciar positivamente as

experiéncias posteriores.

Assim, toda experiéncia vive e se prolonga em a¢des que se sucedem,

formando o conhecimento.

As experiéncias séo significativas quando associadas ao pensamento
reflexivo, expresso em uma sequéncia ordenada de idéias, e como representacao
mental de algo que ndo esta presente. Desta forma, de acordo com Tiballi (2001,

p. 245) “o0 pensamento reflexivo supde, uma sucessdo de controladas idéias,

29



tendo em vista uma conclusao, isto é, o controle da sucessao de idéias em uma

ordem evolutiva e acumulativa”.

Outra contribuicdo, segundo Peréz Gomes (1998), € de Schwab, que
propde um giro copernicano para a proposicdo tecnoldgica em educacéo.
Schwab, apoiando-se na distingdo aristotélica entre discurso técnico e discurso
pratico, defende que o ensino é mais uma atividade pratica do que técnica,

cabendo ao professor elaborar critérios para realiza-lo.

Esclarecer as caracteristicas do conhecimento profissional e os
processos de formacdo e mudancas constitui a preocupacdo de Schon (1997).
Ele prope uma nova epistemologia da pratica profissional, colocando os
problemas técnicos como o marco da investigacéo reflexiva. E 6bvio que néo é
possivel compreender as atividades eficazes do professor quando enfrenta
problemas simples ou complexos, se ndo se entender profundamente os

processos de reflexdo na agéo.

Em uma situacdo de ensino-aprendizagem, o professor utiliza seus
recursos intelectuais para elaborar rapidamente um diagnostico, planejar
estratégias alternativas e prever, na medida do possivel, os acontecimentos
futuros. Isso sO é possivel através da reflexdo. Ela implica a imersdo do
consciente do homem no mundo de suas experiéncias, o qual é constituido pelos
seus valores, simbolos, afetividade, interesses sociais e politicos ou, em outras

palavras, pelos seus esquemas interiores.

Para compreender a complexidade do pensamento pratico, Schon
(1997) distingue trés conceitos: conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e

reflex&o sobre a acédo e sobre a reflexdo na agao.

Conhecimento na acdo é o componente inteligente que orienta toda
atividade humana, manifesta-se no saber fazer. Em toda acao inteligente, existe
um conhecimento que é fruto da experiéncia e da reflexdo passadas, que se

consolidaram em esquemas. Toda acao, realizada de forma competente, revela

30



um conhecimento superior & explicagdo que se pode fazer dele; constitui a

concretizacdo do saber e do saber fazer.

Na vida cotidiana, pensamos sobre o que fazemos ao mesmo tempo
em que agimos. Esse procedimento é o que Schon denomina de reflexdo na
acdo. Esse conhecimento ou “meta conhecimento na acdo” € limitado pelas
pressbes temporais e espaciais, psicolégicas e sociais do cenario ao qual o

professor esta integrado.

De acordo com Zeichner (1997, p. 126),

A reflexdo na acdo refere-se aos processos de pensamentos que se
realizam no decorrer da acdo, sempre que o0s professores tém
necessidade de reenquadrar uma situagdo problematica a luz da
informacgdo obtida a partir da acéo, desenvolvendo experiéncias para
conseguir resposta mais adequadas.

O professor esta inserido em um cenario no qual vivencia uma situacao
problema, em que ele é afetivamente sensivel e, ao mesmo tempo, tem
resisténcias. Todavia, através do processo de reflexdo, coordena mudltiplas

variaveis, inclusive a improvisagao e criacao, para conseguir responder a ela.

O processo de reflexdo € um processo vivo de acdes, intercambios e
reacdes. E um processo de extraordinaria importancia para o profissional, pois é
um espaco de confrontacdo dos esquemas tedricos e de suas crengcas com a
realidade problematica deparada por ele. A meta reflexdo na acdo é o melhor

instrumento de aprendizagem. Dai Chakur afirmar (1995, p.85):

Ndo h& exatamente rigor nem sistematizacdo nesse
processo, mas encontra-se ai caracteres de criacdo e
improvisacao, servindo a reflexdo para reformular as acoes

do professor durante a intervencéo.
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A reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na agcdo séo processos de
pensamentos que ocorrem de forma retrospectiva no momento de uma situacao

vivenciada pelo profissional.

A reflexdo sobre a acdo deveria ser denominada reflexdo sobre a
representacdo ou reconstrucdo a posteriori da prépria acdo. Constitui um
processo de aprendizagem permanente, permitindo um questionamento individual
ou coletivo sobre as situacdes problematicas nas quais o professor atua, sobre os
procedimentos utilizados no diagnéstico e definicdo do problema, na escolha de

meios e até na intervencao que as decisfes desenvolvem.

Assim, a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo é a analise
qgue o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua
propria agéo. E a utilizacdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar as
intervencdes anteriores. Conforme Chacur (1995, p.85);

Nesse caso, o professor utiliza instrumentos conceituais e procedimentos
de analises para compreender a sua pratica, a situagcdo problematica e o

seu contexto e elabora estratégias de ag¢do adequada sem recorrer a
prescricdes impostas do exterior.

Estes trés processos constituem o pensamento préatico do professor,
isto &, valorizam a reflexdo sobre as acdes nao rotineiras, as respostas as
questdes novas e problematicas, a invengdo de novos saberes, novas técnicas,

construindo o conhecimento de forma contextualizada.

O confronto da reflexdo/acéo possibilita aos profissionais da educacéo
a construcdo dos seus saberes como ‘praticum” que reflete na e sobre a sua
pratica. Dessa forma, Schon (1997) propde uma epistemologia da pratica e tendo
como ponto de referéncia as competéncias dos profissionais, acrescenta nova
dimensdo a competéncia, ou seja, a da reflexdo. A reflexdo é o instrumento que
possibilitara ao professor relacionar o seu saber e o seu fazer, determinando sua
competéncia.
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Pérez Gomez (1998) caracteriza ainda a pratica do ponto de vista da
reconstrucao social. Essa perspectiva refere-se ao ensino como atividade critica,
como pratica social. Posiciona o professor como profissional autbnomo, que
reflete criticamente sobre a préatica cotidiana, de tal forma que sua atuacdo
reflexiva facilite o desenvolvimento dos que participam no processo educativo.
Considera o professor como ativista politico, que concebe a sua compreenséo da
sociedade a partir da investigacdo e transforma o cenario da aprendizagem de
forma a habilitar o aluno a descobrir e desenvolver, por si mesmo, suas

capacidades.

Importa ressaltar que a investigacdo/acao nao pode ser fruto do pensar
solitario do professor, recluso na sala de aula. E necessaria a realizagdo de
debates, observacdes e estudos para que, de fato, ocorra o conhecimento e o

desenvolvimento do processo.

Na verdade, a investigacdo/acdo deve integrar a agdo num mesmo
processo, pois, o desenvolvimento curricular, o desenvolvimento profissional e a
pratica impedem a divisdo de trabalho imposta pela hierarquia, na qual estdo os
especialistas externos as escolas que, por sua acao, tém um papel instrumental e

s6 se justificam se facilitarem e apoiarem a pratica reflexiva no processo

educativo.

Nesse enfoque, a pratica docente € considerada pratica intelectual e
autbnoma e ndo meramente técnica. Constitui processo de acdo e reflexdo
cooperativa, de questionamento e experimentacao, no qual o professor aprende a
ensinar (facilita a compreensdo dos alunos), ao mesmo tempo em que reflete
sobre sua intervencdo, desenvolvendo sua compreensdo e construindo

competéncias.

A escola, nessa perspectiva, transforma-se em centro de desenvolvimento
profissional docente e da um passo importante para identificar e compreender a

competéncia dos professores.
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Sabe-se que a reflexdo individual sobre a pratica docente constitui
anico meio para que seja estabelecido o processo de autoformacédo. O
crescimento individual sera significativo se encontrar um coletivo docente
organizado. Deste modo ha condi¢cdo de se perceber as préprias incertezas, bem

como de se avaliar a diversidade; diminuir as ansiedades e perceber limites.

Em sintese, segundo a andlise de Pérez Gémez (1998), a perspectiva
da reconstrucdo social pretende desenvolver a consciéncia social dos cidadaos
para construir uma sociedade mais justa e igualitaria, propondo um processo de
emancipacao individual e coletiva. Concebe a pratica pedagdgica como
“investigacdo na acao”, em que o professor pode analisar e interpretar a propria
atuacdo e atender as exigéncias situacionais. Esse é um processo de acao e
reflexdo cooperativa, no qual o professor reconstréi seu conhecimento

experiencial. Ao refletir sobre a sua intervengao, amplia a sua compreensao.

A acdo docente é feita de muita reflexdo sobre as mais diferentes
experiéncias. Assim o educador pode vivenciar, diariamente, situacdes que lhe
permitem construir a propria experiéncia. Esta postura vem ao encontro do
pensamento de Perrenoud (2000, p.175): “Todavia, quanto mais se caminha rumo
a uma pratica reflexiva, mais o oficio se torna uma profissdo integral,

simultaneamente autbnoma e responsavel [...]".

A construcdo da prética reflexiva implica uma analise critica do
trabalho, questionando sua validade, seu significado no cotidiano docente. Essa
postura esta relacionada com o saber fazer, ou melhor, de quanto o saber e o
saber fazer comparecem articulados na acédo docente, expressando o que se

denomina hoje competéncia. Mas o que é competéncia?

2. FORMACAO CONTINUADA E COMPETENCIA
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A palavra competéncia tem muitos significados. Embora o uso inicial do
termo estivesse associado ao conceito de aprendizagem por objetivos e a nocao
de desempenho observavel, atualmente o termo ganhou significados mais

abrangentes.

Segundo o dicionario Aurélio, competéncia “é a qualidade de quem é
capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa, habilidade,
aptidao, idoneidade [...]". O termo adquire dimensao cientifica, quando se alia
agueles significados, acima relacionados, os de capacidade técnica, qualificacao,

producao e transmissao de conhecimentos.

Em Resende (2000, p.30), David C. McClelland define competéncia
como “observaveis caracteristicas individuais — conhecimentos, habilidades,
objetivos, valores — capazes de predizer, causar efetiva ou superior performance

no trabalho ou em outra situacéo de vida”.

Competéncia é a transformacdo de conhecimentos, aptdoes,
habilidades, interesse, vontade, etc. em resultados praticos.
Ter conhecimentos e experiéncia e ndo saber aplica-los em
favor de um objetivo, de uma necessidade, de um
compromisso, significa ndo ser competente (RESENDE,
2000, p. 32)

Perrenoud (1999, p. 7) reconhece que a nocdo de competéncia tem
multiplos sentidos e a define como: [...] uma capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacéo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se
a eles. Ou ainda como “uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos

para enfrentar um tipo de situacdo” (2000, p.15).

A competéncia, portanto, constréi-se ao longo do tempo. Coloca-se em

acao varios recursos: raciocinios, decisdes, inferéncias e hesitacdes, ensaios e
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erros que podem automatizar-se e constituir-se em um esquema. Perrenoud
(1999, p.24) define esquema como:
E uma totalidade constituida que sustenta uma ag&o ou operacdo Unica,
enquanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve
diversos esquemas de percepg¢do, pensamento, avaliagdo e acgdo, que
suportam inferéncias, antecipa¢bes, transposi¢cbes analégicas,
generalizacBes, apreciacdo de probabilidades, estabelecimento de um

diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca de informacdes
pertinentes, formacao de uma deciséo.

Em algumas situacdes, quase ndo existe distancia entre 0 momento

em gue se apresenta uma situacdo e a reagdo individuo. Nesse caso, a

competéncia é quase instantdanea. Em outro, a mobilizacdo n&do chega a ser
instantanea, exigindo reflexdo. Vergnaud (1990, p.137) afirma que:

E interessante o conceito de esquema para uma ou outras classes de

situagdes, porém ele ndo funciona da mesma maneira nos dois casos.

No primeiro, observa-se uma mesma classe de situagles, condutas

largamente automatizadas, organizadas por um esquema Unico; no

segundo, observa-se a ativacdo sucessiva de varios esquemas, que

podem entrar em competicdo e que, para chegar a solugdo procurada,

devem ser acomodados, descombinados e recombinados; esse
processo é necessariamente acompanhado por descoberta.

O conceito de competéncia ndo se define por si mesmo. Para
compreendé-la, € preciso analisar a atividade a que se refere. Assim, ela é
entendida de maneira mais ampla que a proposta inicialmente apresentada pela
concepcao behaviorista, que privilegia o comportamento observavel, passivel de
ser treinado. Sob influéncia das teorias cognitivas, a nocdo de competéncia
passou a evidenciar a necessidade de se propiciar ao individuo situacées nas
quais desenvolva o seu potencial cognitivo, construindo a sua competéncia ras

diversas areas do saber.

Competéncia pressupfe a representacdo, a conceitualizagdo, o
julgamento a imaginacéo e, sobretudo, as operacfes simbdlicas e a decisdo em

situacdes de risco e de incertezas.
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Ao nascer, dispomos de poucos esquemas hereditarios g a partir destes, construimos outros, de
forma continua. Eles existem em todos os dominios das atividades técnicas, sociais e afetivas permeados pelo
uso da linguagem e dos simbolos. Estes esquemas sao hierarquicamente organizados, isto &, existem os
esguemas elementares, destinados a serem integrados nos esquemas mais complexos. Eles estéo presentes
nas atividades rotineiras e sdo utilizados nas pesquisas, e nas solugdes de novos problemas. Diante de
situagBes novas, o individuo recorre ao seu repertério de esquemas para recombina-los, criando novos na
tentativa de resolver a situacdo embaragosa. Esse processo de adaptacdo € que constitui 0 conhecimento, a
experiéncia de cada um. Todavia, o individuo ndo estd sozinho na formagdo de seu repertério de
competéncias. Ele o constrdi na relacdo com outros. E importante lembrar que a formacdo inicial, as
experiéncias no trabalho e a formagdo continuada constituem o palco no qual ocorre o desenvolvimento das

competéncias individuais docentes.

As competéncias exigidas na confrontacdo do cotidiano sdo competéncias que permitem,
segundo Perrenoud (1997, p.178) “[...] articular constantemente a andlise e a agdo, a razéo e os valores, as
finalidades e os constrangimentos da situacdo”. Estas competéncias sdo indissociavelmente tebricas e
préticas. Algumas préticas sdo mais concretas e possibilitam melhor constatacdo, outras sdo mais
interiorizadas, simbdlicas. Todas elas, tanto as mais féceis de serem obsavadas como as mais dificeis,
empregam esquemas de acgdo, de percepcdo, de decisdo, de julgamento e de comunicagdo, conforme
Perrenoud afirma (1999, p.10):

A construcdo de competéncias, pois, € inseparavel da formacado de
esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento, em
tempo real ao servico de uma acdo eficaz. Ora, 0os esquemas de
mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em uma situacdo de acao
complexa desenvolvem-se e estabilizam-se ao sabor da pratica. No ser
humano, com efeito, os esquemas ndo podem ser programados por uma
intervencdo externa. N&o existe, a ndo ser em novelas de ficcdo
cientifica, nenhum ‘transplante’. O sujeito ndo pode tampouco construi-
los por simples interiorizagdo de um conhecimento procedimental. Os
esquemas constroem-se ao sabor de um treinamento de experiéncias
renovadas ao mesmo tempo redundantes e estruturantes, treinamento
esse tanto mais eficaz quando associado a uma postura reflexiva.

Os esguemas permitem que se mobilizem conhecimentos, informagdes para enfrentar uma
situacdo considerada nova. E evidente que essa mobilizacdo exige uma série de operagdes mentais de alto
nivel, inclusive a reflex&o. Muitas vezes, diante de uma situagdo problemética, rapidamente mobilizamse os
esquemas estabilizados de forma instantanea; ja em outras situagGes, esta mobilizagdo ndo é evidente nem
rotinizada, requerendo uma deliberacdo, uma reflexdo. Este trabalho de reflexdo que esta no centro das
competéncias, depende do sistema de esguemas possiveis ou do habitus Ele permite, a partir da acomodagao,

0 ajuste dos esquemas. Perrenoud (1999, p.24) apresenta asidéias de Bordieu sobre habitus
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[...] pequeno lote de esquemas que permite gerar uma infinidade de
praticas adaptadas a situacdes sempre renovadas sem jamais se
constituir em principios explicitos, ou ainda um sistema de disposi¢cGes
duraveis e transponiveis que, integrando todas experiéncias passadas,
funciona em cada momento, como uma matriz de percepcdes, de
apreciacbes e de acgles, e torna possivel a concretizagdo de tarefas
infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esquemas que permitem resolver os problemas da mesma forma.

O habitus permite articular consciéncia e inconsciéncia, razéo e outras motivagdes, decisdes e
rotinas, improvisagd@o e regularidades. Ele é formado por rotinas, por habilidades ou habitos, mas também,

por esquemas de alto nivel e fazem parte da competéncia, assim como o saber fazer.

Neste mesmo sentido podemos acrescentar aqui a reflexdo de Tardif (1991, p.228) sobre

habitus descrito como:

[...] disposi¢des adquiridas na e pela pratica real que lhe permitirdo justamente
enfrentar limitagcBes e os imponderaveis da profissdo. Esses habitus podem se
fixar num estilo de ensinar, em ‘macetes’ da profissdo ou mesmo em tracos da
personalidade profissional da profissao expressam entdo um saber-ser e um saber
fazer pessoais e profissionais validados pel o trabal ho cotidiano.

O saber fazer envolve competéncia oriunda de treinamento intensivo e pode funcionar como
recurso mobilizavel para outra competéncia. Significa, em outras palavras, compreender uma dada acéo em
grau suficiente para atingir os fins propostos. Todo saber fazer € uma competéncia, entretanto, uma
competéncia pode ser mais complexa, mais ampla que o saber fazer. Ela pressup0e a existéncia de recursos
mobilizaveis, porém ndo se confunde com eles, podendo utiliza-los em vérias situagdes, pois € no fazer que

se revela o dominio dos saberes.

Perrenoud (2000, p.15) sintetiza essas idéias afirmando que a nogdo de competéncia designa
uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacéo. Destaca,

ainda que a competéncia tem quatros aspectos:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir -faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos;

2. Essa mohilizagdo sO é pertinente em situacdo, sendo cada situacéo singular,
mesmo gue se possa traté-la em anal ogia com outras, ja encontradas;

3. O exercicio da competéncia passa por operacdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento, que permitem determinar (mais
ou menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos
eficaz) uma acéo relativamente adaptada a situagao;

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formagdo, mas também ao
sabor da navegacéo di&ria de um professor, de uma situagdo de trabalho a
outra.
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Além desses quatro aspectos, Perrenoud (2000, p. 16) aponta que, para descrever competéncias,

evocase, hamaioriadas vezes, el ementos complementares:

- 0s tipos de situa¢cdes das quais ha certo dominio;

- 0S recursos que mobilizam, os conhecimentos tedricos ou
metodoldgicos, as atitudes, o saber/fazer e as competéncias
mais especificas, os esquemas de percepcédo, de avaliagéo
de antecipacéo e de deciséao;

- a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a
solicitacdo, a mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos
pertinentes em situacdo complexa e em tempo real.

O Ultimo aspecto é o mais dificil de se observar. Praticamente, € preciso inferi-lo a partir da

prética e dos propdsitos da pessoa para poder constaté-lo.

Para estabel ecer arelagcéo cognitiva com o mundo, € necessério tempo de esforcos, ou sgja, € um
trabalho mental para apreender umanovarealidade, pois necessitase utilizar esquemas, saberes, competéncias. No
caso especifico dos professores, € no seu cotidiano que desenvolvem competéncias e as nobilizam para tratar
certos problemas, sendo capazes de perceber, em uma sala de aula, simultaneamente, multiplos processos que se

desencadeiam em umaturma.

Observando o movimento da profissado, Perrenoud (2000, p.14), partindo de suas experiéncias e
de um trabalho estabelecido pelo referencial genebrino de formagdo continua dos professores de ensino
fundamental, publicado em 1996, organizou um referencial para estabelecer as competéncias consideradas
prioritérias para o papel do professor. Reconhece a complexidade de se organizar um referencial, até mesmo
devido as discussdes que se colocam em relagdo ao termo competéncia, mas propde dez grandes familias de
competéncias ou sgja:

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem refere-se a conhecimento de conteldos e sua
traducdo em aprendizagem. Esta competéncia confere substancial importancia as representacfes, aos erros e
obstéculos do educando. Procura construir e plangjar dispositivos didéticos que envolvam o aluno. O intuito

principal é desperté-lo para atividades de pesquisa e para projetos de conhecimentos;

2) administrar a progressdo das aprendizagens envolve administrar e conceber situagtes-
problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos. Obter uma visdo dos objetivos, estabelecer lagos
com as teorias referentes as atividades de aprendizagem, observar e avaliar os alunos em situagdes de

aprendizagem e, a partir destes dados, fazer balancos periddicos e tomar decisdes de progressdo dos mesmos;

3) conceber e fazer evoluir os dispositivos da diferenciacédo: implica

administrar a heterogeneidade no ambito da turma, fornecer apoio integrado,
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trabalhar com alunos portadores de grandes dificuldades de aprendizagem e
desenvolver a matua cooperacao entre os alunos;

4) envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho: significa especificamente,
suscitar o desgjo de aprender, explicar a relagcéo com o saber, 0 sentido do trabalho, desenvolver na crianca a
capacidade de auto-avaliagdo, instituir e fazer funcionar um conselho de classe ou de escola e negociar com
eles diversos tipos de regras e de contratos. Deve o professor colocar-se no lugar de seus alunos, ou procurar

meios de motivéa-los pelo saber, ndo como algo em si mesmo, mas como ferramenta para compreender o

medo e agir sobre ele;

5) trabalhar em equipe para elaborar projetos, dirigir um grupo de trabalho, analisar em
conjunto situag@es complexas, ou problemas profissionais, administrar crises ou conflitosinterpessoais,

6) participar da administracado da escola: elaborar e negociar projetos
da instituicdo, administrar seus recursos, coordenar e dirigir a escola com todos
0s parceiros (associacOes de pais, servicos escolares, professores), organizar e

fazer evoluir, no ambito da escola a participacao dos alunos;

7) informar e envolver os pais na vida da escola, na constru¢do dos

saberes;

8) utilizar novas tecnologias: explorar as potencialidades didaticas dos
programas em relacao aos objetivos do ensino, comunicar-se a distancia por meio

da telematica, utilizar as ferramenta de multimidia no ensino;

9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo: pelo
engajamento em lutas para prevenir a violéncia na escola e fora dela; lutar contra
0S preconceitos e as discriminacdes sexuais, étnicas e sociais; analisar a relacao
pedagdgica, a autoridade, a comunicacdo, em sala de aula; desenvolver o0 senso

de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de justica;

10) administrar sua propria formacgdo continua: saber explicitar as
proprias praticas, estabelecer seu proprio balangco das competéncias e seu
programa pessoal de formacao, negociar um projeto de formagdo comum com 0s

colegas (equipe, escola, rede);
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E indispensavel ressaltar que a concepcdo e execucdo do trabalho dos profissionais da
educagdo exigem conhecimentos tedricos acompanhados da agdo pedagdgica. Desta forma, a nogdo de

competéncia, tem sido aliada ao saber, saber fazer, e ao saber ser.

No dizer de Rios (2001, p.90):

[...] ha algo que se exige de qualquer profissional, ndo importa a area de
sua atuacdo, e que caracteriza a sua competéncia o dominio de
conhecimentos, a articulacdo desses conhecimentos com a realidade e
0S sujeitos com quem vai atuar, o0 compromisso com a realizacdo do bem
comum. Entretanto é possivel falar de uma competéncia especifica do
professor, que precisa dominar determinados conhecimentos, relativos a
uma area especifica da realidade- biologia, fisica, filosofia etc. Mais
ainda: que além dos saberes de ensinar, necessita dominar saberes para
ensinar.

A competéncia consiste, pois, em saber fazer de forma criativa,
inteligente, permitindo a acdo em contextos novos e indeterminados, exigindo

reflexdo sobre a realidade em que atua.

Segundo Vergnaud (1995, p.8):

[...] € impenséavel, nos dias atuais, abordar o problema das competéncias
individuais sem se interessar pelas condicbes nas quais as
competéncias se formam, e, ainda, as relagdes entre as competéncias
individuais, as competéncias coletivas e as criticas. Estas Ultimas séo as
gque fazem a diferenga entre uma pessoa experimentada e uma outra ou
uma equipe bem estruturada e outra .

Endossando esta idéia, Tardif et al. (1991, p. 228-9) afirmam:

O docente atua raramente sozinho, encontra-se em interagdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos, A atividade docente ndo se exerce
sobre um objeto, sobre um fenbmeno a ser conhecido, ou uma obra a
ser produzida. Ela se desdobra concretamente numa rede de interacdes
com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano €
determinante e dominante, e onde intervém, simbolos, valores,
sentimentos, atitudes, que constituem matéria de interpretacdo e
decisdo, indexadas, na maior parte do tempo, a uma certa urgéncia.
Essas interacbes sao mediadas por diversos canais: discursos,
comportamentos, maneiras de ser, etc. Elas exigem, portanto do (a)s
professore(a)s, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento, nem
um saber sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la,
mas uma capacidade de se comportar enquanto sujeito, ator e de ser
uma pessoa em interagdo com outras pessoas. Essa capacidade é
geradora de certezas particulares, das quais a mais importante consiste
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na confirmacdo, pelo docente, de sua prépria capacidade de ensinar e
de sua performance na prética da profissao.

Além disso, essas intera¢gfes se desenvolvem em um meio, um universo
institucional, que o(a)s descobrem progressivamente, tentando
adaptarem-se e integrarem-se a ele. Esse meio —a escola- € um meio
social constituido por relagBes sociais hierarquias, etc E por fim as
interacbes se desenvolvem também no interior de normas, obrigacdes,
prescricdes que o(a)s professor(a)s devem conhecer e respeitar em
graus diversos.
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3. COMPETENCIA DOCENTE X TEORIA E PRATICA REFLEXIVA

O desenvolvimento das competéncias esta intrinsecamente relacionado
ao novo paradigma da pratica reflexiva proposto por Schén (1997), em que, a
partir da analise da acdo efetuada, o professor € capaz de intervir, tomar
posicOes, ejeitar, fazer opcdes ou transformar, com a finalidade de encontrar
caminhos e solucbes mais adequados para superar os condicionamentos da

situacao pedagdgica.

Nesta Otica, faz -se necesséria a reflexao sobre as experiéncias do cotidiano,
pois esta acdo podera levar a construcéo da pratica docente, a utilizacdo de conhecimentos
na aplicacdo dos conceitos e nas estratégias na analise.

Quando o professor reflete na e sobre a agéo, converte-se em um
investigador, ndo dependendo de receitas propostas, nem de teorias externas
impostas por autoridades educacionais, para desenvolver as suas atividades. Ele,
antes, constréi uma teoria adequada ao seu cenario. Nessa dinamica reflexiva é

que esta estruturado o autodesenvolvimento profissional dos professores.

E comum ouvir a afirmativa como: “Isso é teoria, a pratica é outra
coisa”. Indica que ha cisdo entre os dominios da pratica e os da teoria. Muitas
vezes, a teoria é concebida como algo separado da pratica e cujo valor so é
considerado pela viabilidade de verificar seus resultados na pratica. Esta posi¢cao
tedrica vem desde os gregos, que tinham preocupacdo com a relacdo entre o
conhecimento e a acdo. Para eles, a postura mental adequada as atividades
tedricas era essencialmente contemplativa, cuja finalidade era a busca da
verdade. Por outro lado, as finalidades das praticas apoiavam-se em fazer alguma
coisa, como a producdo de algum artefato. O tipo de conhecimento adequado a
estas atividades, segundo Carr e Kemmis (1988, p.49), “seria 0 que Aristételes
chamava de poietike, cuja versao aproximada seria acdo em curso, e que se

evidencia em artesanias, destrezas”.
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A forma de raciocinio adequada as ciéncias praticas era chamada
praxis. Esta distingue-se da poietiké, pois € uma acéo informada que, em virtude
da reflexdo sobre seu préprio carater e consequéncias, modifica reflexivamente a
base do conhecimento que a informa. Dai que a poietiké é “agcdo em curso”, a

praxis é “acdo que se da vida”.
Em Vasquez (19, p.4-5), encontra-se uma sintese dessas idéias:

Préxis, em grego antigo significa acdo para levar a cabo algo, mas uma
acao que tem seu fim em si mesma e que ndo cria ou produz um objeto
alheio ao agente ou a uma atividade. Nesse sentido, a agdo moral — da
mesma maneira que qualquer tipo de acdo que nao engendre nada fora
de si mesma, é, como diz Aristételes, Praxis; pela mesma razéo, a
atividade do artesdo que produz algo que chega a existir fora do agente
de seus atos ndo é praxis. A esse tipo de agdo que cria um objeto ao
sujeito e a seus atos se chama em grego poiésis, que significa
literalmente produc¢do ou fabricacéo, ou seja, ato de produzir ou fabricar
algo. Nesse sentido, o trabalho do artesdo é uma atividade poética e nao
pratica.

Carr e Kemmis (ibid) afirmam que, na préxis, o pensamento e a acao
(ou a teoria e a prética) guardam entre si uma relacéo dialética; deve entender-se
como mutuamente constitutivos, em um processo de interagdo por meio da qual o
pensamento é preeminente, ndo a acao. Na poietiké, é o pensamento que guia e
dirige a acdo como a teoria dirige a préatica. Na praxis, as idéias que norteiam a

acao estdo submetidas a troca com a propria acao.

O reflexo dessas idéias evidencia que o pesquisador nas universidades
ou em empresas de pesquisas, € o tedrico e, os professores, cujas atividades
desenvolvem-se cotidianamente nas salas de aula, espaco este onde procura
utiizar o que recebe nas universidades ou através das capacitacdes oferecidas

pelas instituicdes - € o pratico. Para Zeichner (1993, p.16):
[...] a produgdo de conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidade
ndo é propriedade exclusiva das universidades e centros de investigagao

e desenvolvimento e que os professores também tem suas teorias que
podem contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino.
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Esta afirmativa leva a concepcdo de que a teoria € fertilizadora da
pratica e essa, por sua vez, depende daquela, ndo existindo relevancia de uma
sobre a outra, mas uma interacao atraves da qual uma contribui, modifica e revisa
a outra. A teoria age sobre a pratica, modificando-a. A pratica fornece subsidios

para a teorizacao.

A sistematizacdo da prética origina as teorias que, por conseguinte,
determinam novas préaticas. Ao serem testadas, sofrem modificagbes, num
continuo e aberto ciclo, como mostra Garcia (1997, p.123):

Ao dar um certo sentido integrador a pratica, as teorias nada mais fazem
do que estruturar, num plano consciente e controlavel, aspectos que de
outra maneira perderiam seu sentido. Do mesmo modo, ao contribuirem

para reformulacdo da pratica, as teorias mostram seu poder explicativo,
ao mesmo tempo que contribuem para o surgimento de novas teorias.

Conforme Demo (1996), a pratica é necessaria para a teoria, como a
teoria é necessaria para a pratica, ainda que uma nao se reduza a outra, porgue
possuem estruturas e movimentos diversos. Essa diversidade de movimentos €
percebida logo na divergéncia natural da passagem, isto é, toda teoria €
remodelada pela prética, toda préatica € revista, por vezes refeita, na teoria. Dai
ele afirmar que (1996, p. 28):"Nenhuma pratica esgota a teoria, nenhuma teoria

da conta de todas as praticas”.

A teoria necessita da pratica para ser real, a pratica precisa da teoria
para continuar inovadora, como fonte de conhecimento e ndo como mera

aplicacdo, nessa relacdo dialética, a pratica é teorizada, elaborada e reconstruida.

Carr e Kemmis (1988, p. 137) afirmam que:

[...JYa que, si la investigacion educativa hd de comprometer se
totalmente com la investigacion de los problemas educacionales, tendra
gue basearse en la convicgdo de que la Unica fuente auténtica de las
teorias y los saberes en matéria de educacion son las experiéncias
praticas de donde derivan esos problemas, y que la misién propia de la
investigacién educativa consiste en formular teorias basadas en la
realidad de la practica educativa.

45



Nesse sentido, os que participam de atividades educacionais estao
comprometidos com algum conjunto de crencas em relacdo ao que fazem. Isto
quer dzer que ja possuem um marco teérico que lhes possibilitam orientar e

explicar suas préticas.

A distancia entre a teoria educativa e sua aplicagdo pratica sO existe
porque 0s praticantes ndo interpretam ou valorizam as teorias que se lhes
propdem. Em outras palavras, ndo hé conciliagdo entre os critérios que utilizam os
praticantes com 0s que se ocupam das empresas tedricas. O aumento da
eficiéncia do educador em suas atividades cotidianas tem como condicdo basica a

perfeita identificacdo das teorias subjacentes a toda praxis educativa.

O professor que considera o ensino e o curriculo como estratégicos
concorda em submeter parte do seu trabalho ou todo ele a exame sisteméatico. Na
medida em que seja possivel fazé-lo, planeja com determinacdo, trabalha
deliberadamente, observa sistematicamente as consequéncias da acao, e reflete
criticamente sobre as limitacfes da situacdo e sobre as possibilidades praticas da
acdo estratégica considerada. Também construira oportunidades para transferir
este discurso privado a discussdo e ao debate com outros: docentes, discentes,
administradores, comunidade escolar. Ao fazé-lo, ajuda a estabelecer comunidades
criticas de investigadores em matéria de ensino, de curriculo e de organizacao
escolar, assim como uma administracdo de grupos dentro da escola, da escola

como um todo e delas entre si.

A auto-reflexdo critica, iniciada no sentido de construir uma
comunidade autocritica, utiliza a comunicagdo como meio para desenvolver uma
experiéncia comparativa capaz de descobrir as limitagbes locais e imediatas,
mediante o entendimento dos contextos em que trabalham os demais. Ao
converter a experiéncia em discurso, utiliza linguagem como meio para analise e
desenvolvimento de um vocabulario critico que, por sua vez, estabelecera as

condices para uma pratica reconstrutora.
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Os professores ndo poderiam ensinar sem uma certa medida de
reflexdo acerca do que fazem, assim como os tedricos ndo poderiam produzir
teorias, sem entrar no tipo de praticas especificas de suas atividades. As teorias
nao sao corpos de conhecimento que podem ser gerados em um vacuo pratico,

assim como o ensino ndo é um trabalho mecanico, distante de toda reflexdo

teodrica.

Para uma autonomia profissional mais extensa e responsabilidades
mais dilatadas, é fundamental que os préprios docentes construam a teoria
educativa, por meio a uma reflexdo critica sobre seus préprios conhecimentos

praticos.

Em conseqliéncia, Carr admite que a competéncia profissional ndo se
julga pela capacidade de definir e demonstrar principios morais, nem pela mestria
técnica, sendo em termos de responsabilidades moral e afetiva tocante aos juizos
praticos realmente adotados no contexto das instituicbes educativas existentes.
Importa aqui a deliberacdo informada e prudente, ndo a conformidade de
tradicdes gerais, nem um jogo de normas préaticas especificadas com precisao.

Assim diz ele (1996, p.15):
O fato de teorizar forma parte do processo dialético de auto
transformacdo e de mudanca social: o processo através do qual os
individuos se refazem a si mesmos e, ao mesmo tempo, refazem sua
vida social [...]. Deste ponto de vista, a teoria da educagdo tem que
recolher os valores, conceitos e supostos bdasicos que estruturam a
préatica educativa cotidiana. Na medida em que se preocupe em mudar a
educacédo, fazendo do educador um teérico melhor, constituira em si

mesma, um processo educativo, transformando a préatica educativa
mediante a formacédo do profissional da educacéao.

A reflexdo sobre a pratica é beneficiada através da interlocugéo e da
partilha, viabilizando projetos conjuntos, potencializando a introducdo de novas
praticas na escola. Esta atitude transforma a vida escolar ao criar uma cultura de
analise em que os professores examinam constantemente suas praticas
intelectuais e sociais. Como a reflexdo esta voltada para a transformagédo das

praticas pedagogicas, supde-se a continua proposicao e a testagem de projetos

47



pedagogicos. Com isso, a atuacdo do professor caracteriza-se como trabalho de
pesquisa-acdo, em que reflexdo e acdo, teoria e pratica se articulam para
reconstruir e aperfeicoar as atividades curriculares. Neste contexto, o professor é

produtor de conhecimento pratico sobre o ensino.

Por isso, € preciso valorizar o trabalho do professor; ele que intervém,
acompanha, conduz, cria, reformula e aperfeicoa as condicbes e os estimulos

mediadores para o processo de constru¢ao do conhecimento pelo aluno.

A producdo de conhecimento pratico sobre o ensino, empreendida
pelos professores, implica em um trabalho metddico e sistematico que Schon
(1997) denominou de “reflexdo sobre a reflexdo préatica”. A acao do professor é
baseada em postulados teéricos e sofre alteracdes de acordo com a reflexdo
sobre sua pratica. Ultimamente, as pesquisas tém esclarecido que, na interacédo
professor-aluno-contetddo, as representacdes cognitivas e soOcio-cognitivas dos
dois elementos humanos, interferem nos mecanismos de regulagdo. A idéia
central é de que a acédo direta e indireta do professor acontece num contexto de
interacdo com o0s alunos e seus efeitos reguladores sédo sempre mediados pela

rede de interacdes entre os alunos.

Uma das abordagens sobre as regulacdes esta relacionada a
metacognicdo. Este termo, segundo Allal e Saada (1993) tem sido empregado
para designar o conhecimento que 0 sujeito possui sobre o0s seus préprios
processos de pensamento e sobre os dos outros, assim como o controle que ele
exerce sobre o0s proprios processos cognitivos. O campo da metacognicéo
compreende duas dimensdes: 0s conhecimentos metacognitivos e as regulagoes
metacognitivas. A primeira dimensao refere-se as pessoas e as estratégias que
sdo representadas pela memoédria. A segunda dimensdo, mecanismos de
regulacdo metacognitiva, engloba as regulagcbes funcionais, ativadas segundo
graus variados de consciéncias, mais ou menos elaborados. Numa situacao de

aprendizagem e servindo a gestdo dos procedimentos desenvolvidos pelo sujeito,
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eles referem-se a tomada de consciéncia obtida através da internalizagdo de

idéias e sensacoes.

A tomada de consciéncia como resultado de um processo de
conceituacdo, segundo Favero (2000, p.6), baseada em Allal e Saada, pode

apresentar sob varias formas:

- sob a forma de simples repeticdo de uma agédo antes efetuada com o
intento de perseguir um objetivo e tomando em seguida significagcéo de
acdo-simulagéao;

- sob a forma verbal a respeito da seqiéncia linear das acgdes
efetuadas;

- sob aforma vlerbal refletida, isto é, num nivel mais elaborado e
mais explicito™.

A tomada de consciéncia dos objetivos, dos meios e de
suas relacdes, diz respeito as regulacdes ativas que comportam
as escolhas intencionais. Utilizando a operacao de regulagéao, o
homem organiza os seus conhecimentos e procedimentos. Este
contexto é importante na reconstrucdo do mundo mental dos
sujeitos, como é o caso do professor quando se refere a sua
pratica.

Considera-se que, por tras do discurso do professor, ndo ha apenas
concepcOes particulares sobre uma determinada area de conhecimento, mas que
estas concepcdes estdo relacionadas com a habilidade do professor com o

proprio manejo conceitual desta mesma area.

Para uma intervencao junto aos professores, € necessario ponderar
que a reconstrugdo mental de um sujeito adulto ndo envolve apenas o campo
conceitual das éareas de conhecimento especifico que estdo em jogo, mas
também o modo como se concebe a interagdo destas com o0 proprio
desenvolvimento humano e as representacfes sociais a ele vinculados. Para
Favero (2000, p.17),

1 . . .
O conceito de metacognicao se refere a esta terceira forma.
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Desenvolver um procedimento de intervengcdo segundo uma dimenséo
desenvolvimental, significa intervir nas operag¢des de regulacdo de tal
modo que o processo de producdo fosse revisto pelo individuo em
funcdo do campo conceitual particular, isto resultasse na reelaboragéo
das acdes e produtos. Para se avancar, tanto tedrica como
metodologicamente, isto implica na adogcdo de um modelo de analise
como o que estamos propondo e que em Ultima analise explicite os dois
componentes de uma intervencéo: de um lado o processo de tomada de
consciéncia, por parte do sujeito, da relacdo entre os seus préprios
processos de regulacdo cognitiva, sua producdo e um campo conceitual
especifico de conhecimento, e, por outro lado, o processo de
tutoramento viabilizado por um procedimento de interagao.

Tomando como eixo epistemoldgico a teoria, como expressdo de uma
acao pratica, poder-se-ia esperar que as reflexdes e sistematizacdes tedricas nos
meios académicos acompanhassem e expressassem a pratica do professor. E
nesse plano, no geral, que se tem formulado e justificado os principios, mediante
0s quais se declara o que fazer em toda uma gama de atividades praticas,
veiculadas, via de regra, em cursos de capacitacdo. No entanto, as relacdes entre
teoria e pratica sdo muito complexas. Compreender a pratica docente demanda
como diz Tardif (2001) a constituicdo de uma epistemologia da pratica, e realiza-la
numa metodologia de investigacdo na qual o professor e seu fazer estejam

diretamente envolvidos.

Na realidade os professores possuem teoria, conhecimentos e saberes
sobre a sua prépria acdo. Sabe-se que a teoria fornece indicadores e grelhas de
leitura. Todavia, o professor retém como saber o que esta ligado a sua
experiéncia e a sua identidade, evidenciado pela reflexdo na e sobre a sua acao,

como destacado por Pérez Gomez: (1997, p.106).

Quando o professor reflete na e sobre a agdo converte-se num
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o
professor ndo depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma
teoria externa, nem das prescricdes curriculares impostas do exterior
pela administracéo ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar.
Ao conhecer a estrutura da disciplina em que trabalha e ao refletir sobre
0 ecossistema peculiar da sala de aula o professor ndo se limita a
deliberacdo sobre os meios, separando-os da definicdo do problema e
das metas desejaveis, antes constréi uma teoria adequada a singular
situagdo do seu cendrio e elabora uma estratégia de agdo adequada.
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Como os docentes aprendem é um tema que tem se constituido como
preocupacao tanto para os estudiosos como para 0s 0rgdos governamentais que
atuam na area da formacgéo continuada dos professores. Encontramos referéncia
a este tema em Tardif (2001) e em Hernandez (1998, p 9) que, no artigo “A
importancia de saber como os docentes aprendem”, destaca atitudes que o0s
professores apresentam quando estdo submetidos aos processos de formacao

continuada, como por exemplo:

a) o reflgio no impossivel é atitude presente quando os docentes afirmam que concordam com
0 que esta sendo dito, acham que é valido, todavia acreditam que é utépico, pois a sua aplicacdo exige tempo
para elaboracso, e isso eles ndo dispdem, ou justificam ainda que possuem muitos alunos na sala de aula. E
uma posi¢ao contraditéria, porque, a0 mesmo tempo em que pedem exemplos de como agir, atitudes préticas,
estas ndo sdo adotados, nem adaptadas, pois consideram de antem&o que ndo irdo se adequar a situagéo

especifica;

b) o desconforto de aprender, expresso no fato de que reconhecer que ndo se sabe algo ndo
provoca um desejo de aprender, mas sim um bloqueio diante do que é novo. Alega-se que aprender exige
muito esforgo, traz desconforto (ao ser tratado como crianca), pelo simples fato de que o que esta sendo

colocado é a possibilidade de aprender;

C) a revisdo da pratica nao resolve os problemas, ou sgja, a reflexdo e a revisdo do préprio
trabalho sdo perdas de tempo. Insinua-se que o conveniente é dizer o que é preciso fazer. Assim, temse
novamente a desculpa para ndo aprender; passase a situacdo descrita no item “a’. Com freqliéncia, ha o
desconforto devido ao sentimento de que ndo se esta fazendo as coisas corretamente ou que se poderia fazé-

los de forma melhor;

d) aprender ameaca a identidade, no sentido de que é na profissdo que o docente esta
desenvolvendo a sua identidade de pessoa que ensina. Talvez, por isso, considere que tudo que o leva a

mudar seja um atentado contra a sua exp eriéncia, ao seu esforgo, aos seus conhecimentos;

€) a separacdo entre a fundamentacdo e a prética, expressa na idéia de que o professor é
principalmente um pratico. Por isso, relacionar o trabalho com uma atitude investigadora é visto como uma
interferéncia estranha. Tal aspecto deve ser pesquisado pela universidade, que entdo podera dizer o que deve

ser feito. 1sso remete asituacdo indicadano item “a’, aquelana qual se nega a possibilidade de aprender.

A atitude de resisténcia do professor em relagéo a aprendizagem ndo se vincula apenas a sua
trajetdria pessoal e profissional, mas & conceituag@o que recebe sobre a sua tarefa, & consideragéo social da
sua profiss@o e a formacdo que recebeu. Partindo destas atitudes dos professores, Hernandez (1998, p.11)

comenta:
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Em outras palavras, no momento de plangjar os programas de formagdo seria
necessarios que os docentes encontrassem respostas para problemas selecionados
ou sugeridos por eles mesmos, ou que usassem estratégias de formacdo que se
vinculassem com as diferentes formas de aprendizagem dos docentes.

Utilizando essa estratégia de planejamento dos programas de capacitacdo, facilita-se a
aprendizagem dos docentes, embora nunca se possa garanti-la totalmente, pois para construir conhecimentos
€ necessario, segundo Prawat, citado por Hernandez (1998), um conhecimento base (que inclui tanto os
saberes disciplinares como as experiéncias pessoais), as estratégias para continuar aprendendo, e a

disponibilidade para aprendizagem.

Tendo como sustentagcdo essas idéias, comega a ser colocada em pratica uma tendéncia de
formag&o que mostra uma nova concepcao de docente, aceito como um profissional competente, reflexivo e
aberto a colaboragdo com os seus colegas. Essa conceituagdo pode ter trés implicagdes para o plangjamento

daformagéo:

— considerar que os docentes ndo partem do zero, pois possuem uma formacdo e uma

experiénciadurante a qual adquiriram crengas, teorias pedagdgicas e esquemas de trabal ho;

— conceituar apréticadaformacgdo a partir das experiéncias concretas e a sua analise, reflexéo
ecritica;
— considerar a formagdo a partir da comparacdo e do questionamento da propria prética em

relacdo a outros colegas.

A prética desta proposta e as observacfes sobre a mesma levaram o autor a duas importantes
conclusdes, que repercutem na explicacdo sobre a maneira como os docentes aprendem e o que influencia a

sua aprendizagem:

a) a importancia de conhecer como pensam os docentes, que teorias pedagogicas e

psicol 6gicas orientam a sua prética;

b) nem sempre as concepgdes orientam a agdo de uma maneira organizada e compreensiva, entre
outros motivos, porque essas hdo sdo apresentadas de maneira compacta e coerente e também,
porque reconhecer as proprias concepgdes ndo significa substitui-las por outras novas, somente

pelo fato deter entrado em contato com €l as.

O autor observa também que os docentes quando aprendem nado tendem a fazé-lo em termos de
teorias, mas sim vinculando a aprendizagem a sua pratica em sala de aula, e que esse fato constitui fator da

suaidentidade profissional, em funcdo da tradi¢do que os apresentam principal mente como praticos.
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Surge, como resultado, um aspecto que vale a pena andlisar e que se refere aos provaveis
impedimentos para a aprendizagem dos docentes ou o0 que pode leva-los a aprender de maneira incompleta e

fragmentada.

Hernandez admite algumas hipoteses explicativas a respeito da aprendizagem docente:

— o professor situase diante da informacdo e das novas situacBes de maneira fragmentaria: as
partes se confundem com o todo; exercicio com o problema; a licdo, com o contelido
relevante. E dificil situar as novas situacdes em termos de sistema e de globalidade; a

tendéncia é reduzi-las a aspectos casuisticos;

— 0s docentes tém visdo pratica da sua agdo e do seu conhecimento(o que devo fazer, a
atividade que devo programar). Neste sentido, constroem saberes e préaticas ao longo de sua
trgjetdria profissional que sdo subvalorizados pelos formadores e pelos meios de
comunicagdo, mas que, no entanto, constituem os fundamentos de sua prética e

competéncia profissional;

— o professor possui visdo dicotdbmica da teoria e da prética, entre o0 que se faz no ensino e o

gue o fundamenta;

— 0s docentes possuem visdo generalizadora das préticas e por isso quando aprendem um
esguema de acgéo, procuram aplica-lo inclusive em circunstancias que exigem outro tipo de

estratégia;

— os docentes tendem a basear as suas agdes na propria experiéncia e em argumentacgdes do
senso comum, o que dificulta a sua interpretagdo do que ocorre em sala de aula e do

context o social da aprendizagem dos alunos.

Quais sdo os saberes profissionais dos professores, isto €, quais sao 0s saberes (conhecimentos,
competéncias, habilidades etc.) que eles utilizam efetivamente no seu trabalho diario para desempenhar suas
tarefas e atingir seus objetivos? Sobre esta questdo, Tardif (2000, p.7) diz que “os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte uma formagdo continua e

continuada’ .

Este autor propfe a epistemologia da pratica como conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano. Esse conjunto de saberes e o saber profissional néo
sd0 entidades separadas, mas “co-pertencem” a uma situagdo de trabalho na qual “co-evoluem” e se
transformam. Desta forma, os saberes profissionais dos professores sdo temporais, isto €, sdo adquiridos
através do tempo, eles provéem da propria histéria de vida, sobretudo da vida escolar dos professores;

também sdo oriundos dos primeiros anos da prética dos professores, quando ocorre o sentimento de
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competéncia e o estabelecimento das rotinas de trabalho que continuam desenvolvendo na vida profissional

de longa duragé&o.

Os saberes profissionais derivam-se de diversas fontes. S8o oriundos da histéria de vida, da
cultura escolar anterior e de conhecimentos disciplinares adquiridos nos cursos de formacgdo, de
conhecimentos didéticos e pedagdgicos vindos da formagdo profissional, de conhecimentos curriculares

veiculados pel os programas, guias e manuais escolares e de tradi¢des peculiares ao oficio de professor.

Pode-se afirmar que os saberes profissionais dos professores séo variados e heterogéneos, eles
nado formam repertdrio de conhecimentos unificados. Sao ecléticos e sincréticos. Dai a préatica dos professores
ser heterogénea no tocante aos objetivos internos da agéo e aos saberes mobilizados, quer se trate de uma
aula ou do programa a ser ministrado durante o ano inteiro. Percebe-se que o professor precisa mobilizar
vasto cabedal de saberes e de habilidades, porque sua agdo é orientada por diferentes objetivos: emocionais,
sociais, cognitivos, coletivos, ligados ao projeto educacional da escola etc. Embora ndo sendo unificados os
saberes profissionais, conforme Durand (1996), citado por Tardif (2000, p. 15), estéo a servico da agdo; é na

acdo que assumem seu significado e sua utilidade.

Além de serem temporais e heterogéneos, os saberes sdo também personalizados e situados ou
segja, sdo apropriados, incorporados e subjetivados. E dificil dissocia-los da pessoa, de sua experiéncia e
situacdo de trabalho. Garregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano. Nesse sentido,

conforme Tardif et al (1991, p.232),

0s saberes da experiéncia ndo so saberes como 0s demais, eles sdo ao contrario,
formados de todos os demais, porém retraduzidos “polidos’e submetidos as
certezas construidas na pratica e no vivido. Entretanto, pode-se perguntar se o
corpo docente ndo ganharia em liberar seus saberes, e impondo-se desse modo,
enquanto produtores de um saber originado em sua prética e sobre o qual
poderiam reinvindicar um controle socialmente legitimo [...] seria ilusorio
acreditar que o(a)s professore(a@)s poderiam atingi-lo apenas se fechando no
plano especifico dos saberes. Esse empreendimento, enquanto estratégia de
profissionalizacdo do corpo docente, demanda a instituicdo de uma verdadeira
colaboragcdo entre professore(a)s, corpos universitarios formadores e
responséveis pel o sistema educacional.

A experiéncia docente é o espago gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo € possivel
sem uma sistematizag8o que passa por uma postura critica do educador sobre as proprias experiéncias. Os
saberes da experiéncia sfo formadores de todos os demais. E na prética refletida (ago-reflexdo-acio) que

este conhecimento se produz.

Como assinala Schon (1997), a prética profissional desenvolvida sob uma perspectiva reflexiva
ndo é uma prética que se realiza, abstraindo-se do contexto social. Para compreendé-la, € necess&rio ao

professor transcender os limites do seu trabal ho.
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Os professores, catidianamente, partilham seus saberes através da troca de materiais, dos
“macetes’, dos modos de fazer, da maneira de organizar a sala de aula, indicando que a prética cotidiana da

profissdo possibilita o desenvolvimento de certezas oriundas da experiéncia.

Tardif et al., referindo-se aos saberes da experiéncia, dizem que eles tém origem na pratica
cotidiana do professor e nas relagdes com os pares. Esse exe rcicio ndo favorece apenas o desenvolvimento de
certezas oriundas da experiéncia, ele permite também uma avaliac&o de outros saberes e a sua retraducdo’ em

experiéncias. Conforme afirmam (1991, p.231):

Assim a experiéncia provoca um efeito de retorno critico (feed-back) aos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros
saberes e por isso mesmo ela permite aos professores retomar seus saberes,
julgé-los e avalia-los e entéo objetivar um saber formado de todos os sberes
retraduzidos e submetidos ao processo de validagéo pela prética cotidiana

A reflexdo até aqui desenvolvida acerca do que chamamos
“competéncia profissional docente”, aponta para importante questionamento:
como formar professores capazes de aliar o saber ao saber fazer? Em outras
palavras, que tipo de capacitacdo podera conduzir a uma pratica docente capaz
de harmonizar — no aprendizado continuo, a teoria e a pratica ou superar a
fragmentacdo dos saberes? Que tipo de formacéo possibilita os professores a
construcao de novos esquemas e sua mobilizagcdo para enfrentar os desafios da

escola hoje?

2 0 termo retraducdo significa: situacdo na qual o professor ndo rejeita outros saberes na sua
totalidade. Incorpora-os a sua pratica, adaptando-o a categorias do seu préprio discurso,
eliminando o que n&o tem relagcdo com a realidade vivida.
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CAPITULO I
OBJETIVOS E METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente estudo situa-se, conforme ja exposto, no ambito da questéo
relacionada a formacdo de professores. Tendo em vista 0 processo de
democratizacdo do ensino em nosso pais e 0s avancos ocorridos nas Ultimas
décadas, quanto ao acesso das crian¢cas a escola, a educacdo brasileira esta
sendo desafiada por outro problema: como habilitar os professores para essa
nova realidade? Embora varios esforcos tenham sido feitos quanto ao
desenvolvimento de projetos de capacitacdo de professores em varios estados,
inclusive em Mato Grosso do Sul, eles estdo muito aquém do necessario, tanto
qualitativa quanto quantitativamente. Nesse sentido, um dos grandes problemas
da formacéo de professores diz respeito a eficiéncia desses processos. E sabido
e notorio, que, no geral, os projetos de capacitacdo dos professores nao tém tido
os resultados esperados, cabendo a pesquisa a tarefa de desvendar os seus
meandros e a articulagdo dos fatores que condicionam esses processos. E nesse

contexto que se situa o presente trabalho.

1. OBJETIVO GERAL

Verificar as relagbes entre os diferentes processos de capacitacéo

continuada (de classes de aceleragcéao e classes de ensino regular), vivenciados



pelos professores das séries iniciais, especificamente 32 e 42 séries, do Ensino
Fundamental do Sistema Municipal de Ensino, a partir de 1998, e a pratica
docente no contexto da sala de aula. Em suma, trata-se de verificar até que ponto
a participacdo do professor nesse processo promove mudancgas no seu saber

fazer.

2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Analisar os programas de capacitacdo oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) aos professores atuantes nas
classes de aceleracdo e em classes de ensino regular no ensino

fundamental;

— ldentificar as concepc¢des que os professores atuantes nas classes
de aceleracédo e nas classes de ensino regular tém a respeito das

capacitacdes vivenciadas;

— Descrever e identificar os principais aspectos da pratica docente nas

classes de aceleracéo e nas classes de ensino regular;

— Analisar os procedimentos utilizados pelos professores na pratica da
sala de aula e sua relagdo com os conteudos desenvolvidos nas

capacitacoes.

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

De acordo com os objetivos do trabalho e a forma aberta e simples de
obtencdo dos aspectos e fatos da pratica docente, objeto do estudo, esta

pesquisa apresenta caracteristicas de pesquisa qualitativa- descritiva. Foi preciso
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um contato direto e prolongado com o ambiente, a fim de obter dados relevantes
e necessarios para a analise e descricdo dos mesmos. Os dados coletados séo,
predominantemente, descritivos, por meio dos quais foram relatados dtuacoes,
acontecimentos, preocupacgdes, anseios e desejos, na perspectiva de encontrar

alguns nexos entre eles.

A abordagem dada a este trabalho pressupfe que os fatos e informacdes
sejam observados diretamente e examinados com carater interpretativo. Com
esse proposito, esta pesquisa € caracterizada, essencialmente, como pesquisa
qualitativa, conforme Bogdam e Biklem (apud LUDKE e ANDRE, 1998, p.13),que
“envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto

e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Para a concretizagdo dos objetivos definidos, foram realizadas
entrevistas com os técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande — SEMED, para a identificacdo dos professores que constituiriam a
amostra de nosso estudo. Tal indicacdo foi efetuada, obedecendo os seguintes
critérios: nivel de desempenho, interesse no crescimento profissional,
dinamicidade, atuacao diferenciada (quanto a metodologia de trabalho, iniciativa e
participacdo nas atividades de capacitacdo). Procedimento complementar a este

foi a leitura de programas e relatdrios referentes a capacitacao de professores.

No momento da pesquisa, a SEMED, ainda ndo havia implantado a
sistematica de Avaliacdo de Desempenho dos professores, de acordo com o
estabelecido nos dispositivos legais. Diante da auséncia deste procedimento, foi
necessaria a utilizacéo de informacgdes fornecidas oralmente pelos técnicos e néao

de dados sistematizados de avaliacao.

O exame dos objetivos e metodologia dos projetos desenvolvidos pela
Secretaria, foi realizado a partir de subsidios fornecidos pela chefia e equipe
técnica da SEMED. Esta etapa do trabalho foi subsidiada com estudo de diversas

especialistas na area educacional, através de uma revisdo bibliografica que
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fundamentasse a pesquisa com pressupostos teoricos, assegurando assim a sua

sistematizacao.

Na coleta de dados, foram utilizadas: a observacdo, a entrevista semi-
estruturada, e a andlise do programa de capacitacdo oferecido pela SEMED, com a
finalidade de obter informaces relativas a contribuicdo dos eventos de capacitacao para
a ocorréncia de mudancas no contexto da sala de aula. Esses procedimentos foram
escolhidos, objetivando a analise qualitativa das respostas, o @nhecimento sobre a
relacdo teoria/pratica e a forma de agir dos professores da amostragem. Nesta
perspectiva, toma-se a sala de aula como centro do real pedagdégico.

A observacéo, segundo Estrela (1994, p.18)

caracteriza-se por um trabalho em profundidade, mas limitado a uma
situacdo (no sentido lato do termo) e a um tempo de recolha de dados.
Na recolha segue-se o principio da acumulacdo e nao o de
seletividade; o trabalho de organizacdo da informacdo €& feito “a
posteriori”, através de uma analise rigorosa dos dados colhidos. A *“
intensidade” é o pormenor do comportamento em si proprio, é
preocupacao principal na fase de recolha.

A observacdo também tem como objetivo fixar-se na situacdo em que se
produzem os comportamentos, a fim de obter dados que possam garantir
uma interpretacdo “situada’ desses comportamentos. Por isso, a
precisdo da situagdo’ constitui um dos objetivos principais.

As unidades de observacdo deverdo ser constituidas de modo a
fundirem-se entre si, ndo permitindo o aparecimento de hiatos ou de
solugbes de continuidade. A “ continuidade” constitui um dos critérios
de recolha de dados, pois a selecdo de acontecimentos é uma
arbitrariedade de laboratério que nao permite captar o essencial do
processo vital, por natureza ininterrupto. E pelo registro do ‘continuum’,
gue se obtém a significacao.

A observacdo em sala de aula foi realizada com base em um roteiro
elaborado a partir da contribuicdo de Estrela (1994) e das adaptacfes realizadas a partir
de testagem de alguns roteiros piloto. Para tanto, foi selecionada uma professora do
ensino fundamental, que ndo pertencia a nossa amostra, para investigar sua agéo
educativa. Mediante uma listagem de aspectos a serem observados no desenvolvimento
da acdo docente, selecionamos algumas unidades consideradas significativas para
orientar e direcionar a coleta de informagfes dessa fase das observagoes, por exemplo:
como é a forma de relacionamento do professor com os alunos? como o professor inicia
0s contetidos? qual a sequéncia das suas atividades?
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Definidos os aspectos a serem observados, fomos para as escolas onde estavam
lotados os 12 professores selecionados, apresentando, inicialmente, a eles, os objetivos do
trabalho, a fim de obtermos a aquiescéncia para assistir suas aulas. Apés a autorizacao,
iniciamos as sessdes de observacdo, as quais consistiam, basicamente, em observar a acgéo
docente na salade aula eregistrar as atividades desenvolvidas pelo professor. Através dessas
observacoes, foi possivel descrever o cotidiano escolar da sala de aula.

Segundo Estrela (1994), as observacdes realizadas podem ser classificadas
guanto ao processo como diretas e quanto a atitude do observador como distanciada,
como é 0 nosso caso, pois ndo houve participagdo do observador nas atividades

desenvolvidas durante as aulas, a ndo ser o registro das informacfes sobre a acao do
professor.

Inicialmente, a observacdo foi realizada, a partir do registro dos fatos
observados, para identificar a pratica do professor em sala de aula, visando estabelecer
relacdes entre o saber e o saber fazer, entre a pratica docente e os fundamentos da
educacdo continuada, entre a pratica docente e as estratégias utilizadas, atividades
realizadas, conteudos desenvolvidos e avaliagfes. Foi constante a preocupacdo em
observar diferentes aspectos do processo ensino-aprendizagem, pois muitas vezes sao
os detalhes que permitem a explicagcéo dos fatos. As expressodes, 0s gestos, as atitudes e
o relacionamento com os alunos, muitas vezes, podem ser dados importantes quanto as
manifestacdes orais. De acordo com Lidke e André (1996, p.26), “[...] a observacéo
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenbmeno pesquisado, a
experiéncia direta €, sem duvida, o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um
determinado fenbmeno”.

Em seguida, tomando por base os dados obtidos, foram analisados e
selecionados os fatos mais significativos para direcionar e delimitar as informacdes
coletadas e, se relevantes, para possivel inclusédo no relatério.

A categorizacéo destes dados foi efetuada através de um processo de fazer e
refazer, a partir do qual construimos uma grade de categorias, a qual foi evoluindo, até
chegar a um modelo que pudesse identificar o movimento, as funcbes, as tarefas, o
conteudo, recursos, a comunicacdo dos professores e as atividades dos alunos. A
disposicédo das categorias, em forma de grade, permitiu a leitura vertical, isto &, a leitura
dos dados de um professor dentro de cada categoria definida e também a leitura
horizontal de todos os dados, possibilitando a compreenséo da acdo de cada um dos
componentes e o estabelecimento de articulagéo entre eles, atraveés da comparagao.
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A grade de observacéo contemplou dois grandes aspectos: pessoais e
do processo ensino-aprendizagem. O primeiro agrega categorias referentes a

postura do professor e 0 segundo refere-se ao processo ensino-aprendizagem.

Pessoais
— Como vé a crianga;

Como conduz a sala de aula;

— Relag&o com o saber;
— Relagéo com a profisséo;

— Relagéo com a escola.

Processo Ensino-Aprendizagem

— Organizacao das relagcdes na sala de aula;

— Introducéo dos conteudos e sequéncias didaticas;
— Atividades desenvolvidas pelo professores;

— Atividades desenvolvidas pelos alunos.

As categorias descritas constituiram elementos basicos para a

organizacao do questionario, utilizado posteriormente nas entrevistas.

ApoOs as observacOes, foi utilizada a entrevista, com o objetivo de
ampliar dados, complementando aqueles obtidos através da observacdo. As
entrevistas foram conduzidas de forma semidiretiva, vez que a abordagem se deu
num clima também de didlogo com os professores. Este procedimento sempre
teve dia e horario marcados. Foi esclarecido a cada professor o enfoque da

pesquisa e assegurada a postura ética perante as informacdes.

As entrevistas foram realizadas em diferentes condi¢des: fora da sala de aula,
individualmente, em horarios destinados ao planejamento, ou nagqueles em que os alunos
participavam das aulas de Educacao Fisica ou Educacao Artistica, ministradas por outros

professores da Rede contratados para ministra-las.
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O clima das entrevistas transcorreu de maneira informal, procurando
dar liberdade a manifestacdo dos professores, deixando-os a vontade para

responder as questdes e emitir suas opinides.

As questbes, especificadas no roteiro, referiam-se ao desempenho do
professor em sala de aula, indagando sobre a origem dos seus saberes e solicitando uma
avaliacdo dos processos de formacdo por ele realizado. Sendo assim, quando
demonstravam que os conceitos haviam sido adquiridos atraveés da participagdo em
eventos de capacitacdo, solicitava-se a indicacdo dos eventos, sua natureza e as suas
caracteristicas. Acreditava-se ser de fundamental importancia, durante a entrevista,
colher sugestdes de temas e de procedimentos pedagdgicos comprovadamente ricos em
termos de capacitagao.

As entrevistas foram gravadas e registradas e assim como as
observacfes, foram organizadas em categorias. Todos esses procedimentos
foram aplicados aos sujeitos selecionados para a amostra, que ficou constituida

por 12 professores, distribuidos em trés grupos:

Grupo A, formado por quatro professores do ensino regular lotados em
salas de terceira e quarta séries do Ensino Fundamental. Todos possuiam alguma
experiéncia no magistério, sendo que o tempo de exercicio variava de trés a vinte
e seis anos. Trés professores ja possuiam o curso de graduacdo e apenas um
ainda estava realizando curso superior. Dois eram efetivos, haviam sido
aprovados em concurso publico. Apenas um: A |, teve experiéncia administrativa,
(como diretora e técnica da SEMED), os demais sempre exerceram atividades
docentes;

Grupo B, formado por quatro professores lotados em salas, também, de séies iniciais do
Ensino Fundamental, mas que desenvolvem o Projeto Classes de Aceleragdo. Dentre os professores das

Classes de Aceleragdo, um era efetivo e ja concluiu o curso de graduagdo, os demais sdo contratados e estéo

fazendo curso superior. A experiéncia em sala de aulavariade trés a doze anos;

Grupo C, formado por quatro professores que, em anos anteriores,
trabalharam com Classes de Aceleracao e voltaram a lecionar nas 32 e 42 séries

do ensino regular. Este terceiro grupo contou com trés professores efetivos.
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Apenas um era convocado e nao tinha concluido o curso superior. A experiéncia

desses professores no magistério variou de quatro a dezessete anos.

Nesse grupo, encontramos um professor do sexo masculino lecionando na 42 série do ensino
fundamental, que jatinha participado do Programa Classes de Aceleracdo, e concluiu curso de pos-graduacdo

em nivel de especializacdo sobre Metodol ogia das Séries Iniciais.
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CAPITULO Il
A FORMACAO CONTINUADA PROPOSTA PELA SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO (1998-2000)

A Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED), érgdo da Prefeitura Municipal de Campo
Grande, em 1999, contava em sua estrutura com setenta e uma escolas na zona urbana e nove na zona rural,

com dezenove extensdes e uma escola agricolalocalizada naregido de Trés Barras.

Nessas escolas, havia 70.775 aunos matriculados, dos quais 61.981 eram do Ensino
Fundamental e destes, 30.080 estavam matriculados nas sériesiniciais (1* a 42 séries), sob aregéncia de 3.492
professores. Destes, 2.162 estavam em atividades nas escolas, sendo que 1.396 atuavam em turmas de 12 a 42

séries, 840 pertenciam ao Quadro Permanente de Pessoal da Prefeitura e 556 eram convocados.

A Secretaria Municipal de Educacgdo investiu em recursos, tempo e esforgos na area da
formagdo continuada de professores. No periodo de janeiro de 1997 a maio de 1999, foram oferecidas aos
professores 5.286 horas de atividades de capacitagdo, distribuidas em 68 eventos, tais como cursos,
encontros, sessdes de estudo, debates e reunifes. De junho a dezembro de 1999, foram desenvolvidas
atividades de capacitagdo com um total de 1.663 horas em 64 eventos, contando com a participagédo de 5.452
servidores.(Anexo 1). Destes, 17 eventos, com 418 horas e 2.960 participantes, estdo relacionados ao Ensino
Fundamental de 12 a 4% séries do Ensino Regular e Classes de Aceleracdo. Melhor visualizagdo desses dados

esta representada no quadro a seguir:

Quadro 1. Numero de Eventos promovidos pela SEMED, por carga horaria e

namero de Participantes — janeiro/97 a agosto/00

, Total de eventos Ensino F;md:\mental
Ano Per fodo 1% 4
N.° | Horas | Participantes N.° | Horas | Participantes




1997 a Janeiro
63 5.286 7.624 28 572 4918
1999 Maio
Junho
1999 64 1.663 5.452 17 418 2.710
Dezembro
Janeiro
2000 97 1.393 16.642 26 259 6.865
Agosto

Fonte: Grupo de Planejamento e Financeiro e Divisdo de Desenvolvimento Curricular/ SEMED (Anexo 3).

A partir de 1998, periodo de implantacdo da nova LDB, foi oferecido um
programa voltado para a divulgacdo de suas diretrizes, através de estudos, mini-
cursos, oficinas, troca de experiéncias e relatos. Em algumas oportunidades, as
capacitacdes coletivas foram substituidas por atendimento ou acompanhamento
“‘in loco”, individual, aos professores, nas unidades escolares, de acordo com as
solicitacBes dos diretores ou dos proprios professores. Nesta programacao, foram
incluidas éareas de concentracdo da acdo técnica, direcionadas ao Ensino
Fundamental e acdes destinadas as atividades das escolas como um todo, em

conformidade com os objetivos propostos nos projetos em implantacéo.

O Departamento de Educacdo de SEMED elaborou a programacgao
tendo como fonte as sequéncias didaticas, o Plano de Desenvolvimento da
Escola, os Parametros em Acdo — programa de desenvolvimento profissional

continuado e Programa de Classes de Aceleracéo.

Cabe ressaltar as caracteristicas desses programas, pois todos
oportunizam, de uma forma ou de outra, a capacitacao de professores, que é area
de estudo da presente pesquisa. Como nossa preocupacao estd voltada para
verificar se os professores aplicam em sala de aula os conceitos trabalhados nas
capacitacdes, passaremos a descrever 0s programas desenvolvidos pela
SEMED?®.

® Dada a inexisténcia de registros sistematicos sobre a capacitagdo de SEMED, o quadro foi
elaborado tendo como base dados coletados em listas de frequiéncia e relatérios financeiros.
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1. SEQUENCIAS DIDATICAS

As Sequéncias Didéaticas foram elaboradas com base nos Parametros
Curriculares Nacionais, a partir de sessdes de estudos entre os técnicos,
objetivando uma fundamentacdo tedrica que subsidiasse a estruturacdo do

documento.

Os Parametros Curriculares propfem uma organizacao estrutural a ser
desenvolvida através de um sistema de Ciclos. Porém, como as escolas
municipais tém suas grades curriculares organizadas em séries anuais, 0S
técnicos da SEMED organizaram esta proposta, definindo a sequiéncia didatica a
ser desenvolvida em cada série do Ensino Fundamental, a partir de 2000. Este
documento foi disposto em Eixos Tematicos, com a especificacdo de conceitos e

habilidades a serem desenvolvidos.

Para garantir a operacionalizacdo desse documento, foi proposto um
Programa de Formacdo Continuada, através da realizacdo de encontros mensais
para todos os professores do Ensino Fundamental, no horario de trabalho do
profissional, tendo como objetivo primordial oportunizar aos professores melhorias

na sua pratica, possibilitando-lhes seguranca no seu fazer pedagdégico.
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Como passo inicial, trabalhava-se a estrutura do documento,
permitindo aos professores 0 manuseio, observando sua estrutura, sua forma de
organizacdo, analisando os Eixos Tematicos, os conceitos e habilidades e, por

altimo, o estudo da metodologia, isto €, “0 qué” e “como” deve ser aplicado em

cada série do ensino fundamental.

Os encontros eram mensais, num total de 40 horas, para professores
da 12 e 22 séries, e com 40 horas, para professores da 32 e 42 séries. 50% destas
horas séo atividades trabalhadas nos encontros mensais e, as demais, no
decorrer das atividades diarias. Para comprovar o tempo e a execucao das
atividades realizadas em sala de aula, o professor elaborava um relatério,
especificando o que foi aplicado do encontro anterior, sendo este o Unico material

para o acompanhamento do trabalho efetuado pelo professor.

A Diretoria de Desenvolvimento Curricular e Departamento de
Educacdo agrupou as escolas por localizacdo, perfazendo um total de sete
regibes. Em cada uma das regides foi escolhida uma escola com espaco
disponivel e que fosse de facil acesso para os professores, para funcionar como

sede dos encontros.

Nos eventos de capacitacdo, eram oferecidos momentos de reflexdo
sobre a pratica do professor, sessfes de estudo para embasamento tedrico,
momentos de debates e troca de experiéncias. Até o instante do novo
levantamento, todo o enfoque havia sido nas disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica, tanto no que se refere a metodologia quanto ao préprio conte tdo.

A SEMED, para garantir a aplicacdo destas Sequéncias Didaticas nas
escolas, realizou reunides com os diretores, supervisores e orientadores, para a
apresentacdo e estudo do documento. A maior dificuldade considerada pelos
técnicos havia sido a insuficiéncia de carga horaria disponivel para os encontros
com os professores e a resisténcia de alguns profissionais para com a inovacao,
preferindo continuar no seu “fazer tradicional”. Por isso, a preocupacdo em

oferecer uma formagao que oportunizasse momentos para refletir e, sobretudo
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adequar as novas idéias a realidade do aluno, para que se concretizasse a meta
de contar com professores capacitados e comprometidos com a promoc¢ao de

uma aprendizagem de qualidade.

2. PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA - PDE

O Plano de Desenvolvimento da Escola € um processo gerencial de
planejamento estratégico, coordenado pela lideranca da escola e elaborado com
a participacdo efetiva da comunidade escolar. Objetiva melhorar a qualidade do
ensino, que é mensurada através do nivel de conhecimento, (indices de
aprovagao, reprovacao), pelo abandono, pela internalizacdo de valores e

assimilacdo de atitudes que possibilitam uma insercdo critica e produtiva na
sociedade.

O PDE tem como objetivo auxiliar a escola a organizar-se de maneira
eficiente e eficaz, a concentrar esforcos e recursos para promover a melhoria do
desempenho académico dos alunos. Com o PDE, a escola pode refletir o que ela
€, 0 seu desempenho passado, o que ela pretende atingir no futuro e como pode

organizar-se de maneira efetiva para atingir resultado esperado.

O processo de implantacdo do PDE na escola desdobra-se, em cinco
etapas:

1) Preparacédo: a escola organiza um grupo — Grupo de Sistematizacéo
— que inicialmente estuda o manual “Como Elaborar o Plano de
Desenvolvimento da Escola”;

2) Analise Situacional: a escola realiza um diagndstico de sua situacao,
levantando dados e informacdes sobre o seu desempenho,
identificando seus problemas mais criticos para estabelecer

mecanismos e promover o sucesso da escola;
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3) Definicdo da Viséo Estratégica e do Plano de Suporte Estratégico: a
equipe escolar define os valores que a escola defende, a sua visao
de futuro, a sua misséo e 0s seus objetivos, isto é, os grandes alvos
a serem alcancados. Além disso, ela define as estratégias, as metas

e os planos de acao para atingi-los;

4) Execucao: a escola comeca a colocar em prética os planos de agéo

definidos no seu PDE;

5) Acompanhamento e Controle: a equipe escolar acompanha
sistematicamente a execucdo dos planos de acdo, adotando
medidas para a solugcdo de possiveis problemas que surjam,

garantindo, assim, o alcance dos resultados esperados.

Os Planos de Desenvolvimento das Escolas s&o, via de regra,
acompanhados e avaliados sistematicamente por uma equipe de técnicos da
SEMED e sao financiados pelo FUNDESCOLA, FNDE e SEMED.

O FUNDESCOLA financia a preparacéo, a distribuicdo do material e os
eventos de capacitacdes. Com estes recursos, as escolas tém elaborado o seu
programa de capacitacdo voltado para Avaliacdo, Relacbes Humanas e

Metodologia de Ensino.

Em 2000, o PDE foi desenvolvido em 20 escolas municipais, estando

prevista a expansdo para mais 56 unidades.

3. PARAMETROS EM ACAO - PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL CONTINUADO

A SEMED aderiu ao Programa do Ministério da Educacdo e Cultura/Secretaria
de Educacdo Fundamental —“ Par @metros em Acdo”, objetivando a melhoria da qualidade do
ensino de 12 a 8 séries do Ensino Fundamental. E uma acgio de capacitagdo, visando
propiciar aos profissionais da educacdo a atualizagdo da prética pedagdgica, tendo como
referencial os Parametros Curriculares Nacionais. Objetiva, também, estabelecer um
intercAmbio entrea SEMED e as unidades escolar es, através da r eflex&o e discusséo coletiva
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sobre o papel da escola e dos profissionais que nela atuam, criando novas possibilidades de

trabalho com os alunos na per spectiva de transformacao da acao pedagdgica.

Para a execucao das atividades foram previstos estudos e encontros em horérios
diferenciados ao horario normal detrabalho.

A clientela era congtituida por 2.467 (dois mil quatrocentos e sessenta sete)
profissonais, mais especificamente por diretores escolares, especialistas em educagao
(supervisor es escolar es, orientador es educacionais), professores de 12 a 82 séries etécnicos do

6rgao central. O periodo derealizacdo foi entre junho/2000a dezembr o/2001.

O assunto trabalhado nesses encontros foi dividido em médulos para a 12 a 42
séries e 5% a 8 2 séries, com temas e carga horéria determinados, que, para mehor
visualizacdo, estao representados no quadr o a seguir.

Quadro 2. Demonstrativo dos temas, carga horaria tratados nos eventos de

capacitacéo do PDE

Temas N° de Temas N° de
(12a42 série) Horas (5* a8 érie) Horas
Para que serve a escola? 16 [|Escola adolescéncia e 12
juventude
Ser professor eser aluno 16 IEti_ca: raiz e fruto do convivio 16
social
A ética na vida escolar 16 [Como avaliamos em nossa 8
escola
Para formar alunos leitores el . E:fg;:djgcezla pign?g; eugli)es 16
produtores de texto p esp q
alunos desenvolvam
O grupo - classe: seu tempo, seu 16
espaco.
TOTAL 80 50
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Todo o programa foi operacionalizado através da atuacéo dos Coordenadores
Gerais e Coordenadores de Grupo. O primeiro grupo era constituido pelos técnicos e
professores da Divisdo de Desenvolvimento Curricular do Departamento de Educagéo e dos
Coordenadores de Grupos, os quais tinham como funcéo subsidiar a acdo dos Coor denador es
de Grupos em encontros para estudos, repasse de materiais e orientagdes necessarias ao
andamento de cada médulo.

Os Coordenadores de Grupos atuaram em duplas, formadas por um professor e
um supervisor, tendo como funcdo desenvolver os médulos constantes do Programa com
grupos constituidos por trinta profissionais lotados nas escolas municipais.

4. PROGRAMA DE CLASSES DE ACELERACAO

O Programa de Classes de Aceleracdo é uma proposta organizada e
definida pelo Ministério de Educacédo e Cultura (MEC), objetivando diminuir a

distorcao série/idade e garantir a aprendizagem dos alunos.

Foi concebido em 1994 e sua implementacao foi iniciada em 1995, no
Estado do Maranh&o, contando com a assisténcia técnica do CETEB — Centro de
Ensino Tecnolégico de Brasilia. Em 1996, foram produzidos e testados materiais
didaticos, de acordo com a proposta do Programa. No ano seguinte, iniciaram-se
novos projetos dentro da mesma concepgao. Um, em Minas Gerais, denominado
de Programa de Aceleracdo de Aprendizagem de Minas Gerais, outro, pelo
Instituto Ayrton Senna / Petrobras, cognominado Acelera Brasil; outro ainda, pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo e ainda por varios outros

estados e municipios do pais.

O Programa nos Vvarios estados esteve voltado para corrigir a distorcéo
existente série/idade dos alunos nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental das redes publicas de ensino. A linha norteadora de sua organizacao
foi definida a partir de uma andlise do fendbmeno da defasagem escolar, das
causas da repeténcia e baseada em estratégias bem sucedidas no Brasil e em

outros paises.

Em Mato Grosso do Sul, a implantacdo da proposta foi programada e

aplicada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande — SEMED,
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que, em julho de 1997, detectou um indice de 17,87% de alunos com distor¢ao
idade/série. A partir destes dados, foi elaborado um projeto e encaminhado ao
Ministério de Educacédo e Desporto, definindo-se como &rea de atuacdo as 14
escolas, que apresentavam os indices mais elevados de defasagem série /idade.

O Projeto foi denominado: Projeto de Classes de Aceleracéo.

A implantacdo exigiu a escolha de uma assessoria técnica para
acompanhar e orientar o processo e desta forma assegurar o éxito da
experiéncia. De acordo com informacdes do Ministério de Educacao e Desporto,
duas organizacbes poderiam prestar assessoramento a esse trabalho, pois
haviam realizado com éxito esta experiéncia em outros estados. Pela proximidade
geografica, optou-se por uma visita ao Estado de Sdo Paulo, onde os técnicos da
SEMED tiveram oportunidade de visitar o Centro de Estudos e Pesquisa em
Educacdo — CENPEC. Esse centro havia elaborado e iniciado a sua aplicagéao
desde 1996, em Sao Paulo. Devido ao sucesso obtido, o Ministério de Educacéao
solicitou os direitos de uso do material das Classes de Aceleracdo para 0s

estados interessados, Acre, Bahia, Ceara, Mato Grosso do Sul.

O Programa tem como objetivos: corrigir o fluxo escolar dos alunos nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental das redes publicas, resgatar a sua
auto-estima, possibilitando-lhes oportunidades de aprendizagem e aquisicdo de
habilidades essenciais para sua reintegracdo a série mais compativel com a sua
idade. Dessa maneira, alunos com dois ou mais anos de defasagem de idade em
relacdo a série que se encontram (nas primeiras séries) constituem a clientela a
ser atendida pelo Programa.

A certeza da capacidade de aprender do ser humano constitui linha
orientadora do Programa, que tem como principios: visdo positiva das
possibilidades dos alunos e crescimento da competéncia da escola. Estes
principios norteiam os eixos metodoldgicos, que, segundo Querino (2000, p.141)

sao:
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a) fortalecimento da auto-estima — 0s pequenos sucessos diarios dos
alunos, as atitudes dos professores e 0s materiais atrativos e estimuladores
atuam como elementos fortalecedores da auto-estima, contribuindo para a
formacdo de uma auto-imagem positiva e possibilitando ao aluno redescobrir o

prazer de aprender e ir a escola;

b) aprendizagens significativas — o professor estabelece na sala de
aula um clima que facilita a aprendizagem do aluno. Partindo da vivéncia do
educando, promove o desbloqueio das emocdes negativas (medo, sentimento de

fracasso, sensacéao de inutilidade) e o fortalecimento da auto- estima;

c) interdisciplinaridade — os conteidos sdo abordados de forma
articulada e contextualizada, sucedendo-se de maneira que nao haja distincao de
séries nem de disciplinas especificas. Apresentam-se numa seqiéncia légica, do
mais facil para os mais complexos. Partindo das experiéncias dos alunos,

favorecem a visédo do todo e a aquisicdo de novos conhecimentos;

d) projetos — a metodologia iniciada com Dewey, do aprender fazer
fazendo, e da pedagogia aiva de Kilpatrick orientam o programa e tornam a
aprendizagem dinamica e real. Possibilitam aos alunos verificar que “o qué”
aprendem possui valor social e pode ser diariamente aplicado. O material didatico
constitui-se de seis projetos, composto de subprojetos, culminando em seis
produtos elaborados, avaliados e apresentados pelos alunos e professores. A
culminéancia dos projetos se torna um momento alegre, pois 0s alunos podem
apresentar a comunidade escolar o0 sucesso que estdo atingindo em sua

aprendizagem;

e) avaliacdo — o foco incide sobre todos os elementos do processo,
pois avaliam o desempenho do aluno, a atuacdo do professor, a supervisdo
realizada pelo 6rgédo central, pela escola e pela assessoria. A avaliacdo do
desempenho do aluno consta de auto-avaliagdo do aluno, observacdo diaria e
personalizada e verificacdo e aplicacdo de conhecimentos. Na avaliacao realizada

pelos outros participantes, dispde-se de instrumentos de acompanhamento e
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controle em sala de aula, de forma intencional e dinamica, estimulando e
mobilizando o professor a proporcionar situacdes que levem o aluno a
participacdo e ao desenvolvimento do pensamento criativo, bem como a melhoria

de sua auto-estima e autoconfianga.

A intervencdo dos professores tem papel primordial na aprendizagem
dos alunos, ao oferecer-lhes experiéncias relevantes e necessarias a
aprendizagem. Evidentemente, este trabalho, para ser desenvolvido de forma
eficiente, necessita ser criativo, dindmico e centrado nas efetivas interacdes entre
professor aluno, aluno-aluno e aluno-conteldo. Esta Ultima deve partir das
experiéncias vvenciais dos alunos e do conhecimento socialmente construido. O
fato do conhecimento a ser trabalhado basear-se no cotidiano dos alunos constitui
referéncia de sucesso para a pratica pedagdgica, mas exige constante
preocupacao por parte do professor em trabalhar esses conteddos em acdes que
envolvam elaboracéo, integracao, interacdo na sala de aula e apropriacdo pelos
alunos. Nunca, como simples transmissao de conteldos, caracteristica basica de

grande parte da nossa realidade educacional.

Assim, o trabalho do professor sera o de oferecer varias atividades que
possibilitem o desenvolvimento de conceitos e habilidades de forma integrada e
de acordo com o movimento: conteudo-forma-interacdo. Estas exigéncias levam a
determinacdo de que cada classe seja composta de, no maximo, 25 alunos, e
dirigida por um professor da propria escola que, antes de iniciar suas atividades
docentes, seja submetido a programa de capacitacdo, para conhecimento do

conteudo, da metodologia e dos materiais a serem utilizados.

A preocupacao com a metodologia esta presente em todo 0 processo:
na definicdo dos critérios, na organizacdo das turmas, na selecédo dos professores
para atuarem nessas classes, no programa de educacdo continuada oferecida
aos docentes, na selecdo de conteudos, na organizacdo do material didatico e no

trabalho com os alunos.
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Essa proposta requer a participacdo intensa dos alunos, através da
criacao de situacdes que lhes possibilitem manifestar opinides, discuti-las com os
colegas e com o professor, levantar hipoteses, buscar informacgdes, objetivando o
desenvolvimento e a autonomia. Criam assim condicbes de continuidade nos
estudos, prosseguindo com seguranga em seu retorno nas classes comuns. Na
sala de aula, ha a ocorréncia de atividades individuais e socializadas, com
finalidade de atender as necessidades especificas dos alunos, bem como a troca

de experiéncias, socializacdo e a formacao de hébitos e habilidades.

Os conteudos trabalhados pelo Programa foram selecionados em todas
as disciplinas do ensino fundamental, em torno dos grandes eixos, contemplando
as nocdes essenciais da 12 a 42 série, de acordo com os Parametros Curriculares
Nacional, inclusive os temas transversais, possibilitando uma flexibilidade e
aprofundamento independente da organizacdo por série. Orientam-se para 0
desenvolvimento nos alunos de habilidades de leitura e escrita, em todos os tipos
de textos com diferentes linguagens, na producdo de textos com narrativas,
relatos, graficos e também o raciocinio l6gico matematico, a socializacdo e a
cooperacdo. Devem ser trabalhados em projetos, explorando aspectos
relacionados a cada uma das disciplinas basicas, de forma contextualizada e
integrada.

O Projeto foi organizado em oito volumes, sendo quatro para o
professor, denominado “Ensinar pra Valer”, quatro para o aluno “Aprender pra
Valer”. O material do professor esta estruturado de forma a assegurar que 0s
docentes sejam capazes de proporcionar aos alunos um programa de qualidade.
Encontra-se explicacdes sobre todas as atividades a serem executadas e também
orientacdo sobre todo o processo, possibilitando trabalhar os projetos a partir das
reais necessidades e dificuldades dos alunos. No final de cada volume, ha um
quadro-sintese do conteudo de todas as unidades teméticas ou projetos
propostos, bem como as nocdes, conceitos e habilidades que se pretende

desenvolver nos alunos.
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Segundo Souza (2000, p.149), a SEMED priorizou, em 1998, o
atendimento a 700 alunos de 12 a 42 séries das 14 escolas municipais, e para

desenvolver todo o programa contou com a assessoria de técnicos do CENPEC.

A acdo do CENPEC foi acompanhada pela equipe de assessoria em
todas as etapas de sua implantacdo, inclusive na capacitacdo continuada dos
professores e do corpo técnico (diretores, supervisores escolares, orientadores
educacionais e técnicos do 6rgao central). A capacitacdo continuada foi realizada
em cinco etapas, durante o ano letivo de 1998, com carga horaria de 130 horas. As

capacitacdes, nos anos seguintes, continuaram com as mesmas caracteristicas.

Paralelamente a este trabalho do CENPEC, os técnicos da SEMED
realizaram oficinas pedagdgicas, encontros para trocas de experiéncias, visitas

constantes as salas de aula.

Este grupo de trabalho foi organizado a partir do corpo técnico
(supervisores, orientadores, diretores) das escolas que apresentaram alto indice

de distorcéo idade/série. Os professores foram selecionados segundo os critérios:

— pertencer ao quadro efetivo?;

— ter apenas um turno de trabalho, com disponibilidade de tempo para
estudo, planejamento e participacdo no programa de capacitacao;

— ser receptivo a mudancas e a novos desafios;

— ser comprometido com a educacéao;

— ter entusiasmo pela profissao;

— ter interesse em participar da proposta e acreditar na possibilidade

de éxito.

O corpo discente também foi selecionado, obedecendo aos critérios:

— dificuldades de aprendizagem;

4 Este critério em algumas situacdes néo pode ser obedecido, pois os efetivos ndo
se dispuseram a participar do projeto.
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— defasagem de idade em dois ou mais anos em relacéo a série;

— multiplas repeténcia, evasdes ou entrada tardia na escola;

— a idade dos alunos de forma decrescente, ou seja, dos mais velhos

para 0s mais novos.

As classes foram constituidas a partir de:

alunos do ensino regular e ndo clientela das classes especiais;

no minimo, 20 alunos e, no maximo, 25 alunos;

dois niveis:

a) Classes de Aceleracéo I: formada pela 12 e 22 séries, para alunos

com 10 anos ou mais;

b) Classes de Aceleracdo I1: constituida pelas 32 e 42 séries, para alunos com idade a partir

de 11 anos.

Quadro 3. Numero de Escolas, Turmas e Alunos Participantes do Projeto Classes

de Aceleracéo, por ano

N.°DE N.°DE .
ANO ESCOLAS TURMAS N.° DE ALUNOS
1998 14 28 703
1999 'S 78 1.950
2000 27 39 675

Fonte: Dados fornecidos pela SEMED.

Conforme orientagdo da assessoria, as nuances observadas nos dados sdo normais e previsiveis,

pois o0 Projeto tem uma duragéo limitada e o seu objetivo é diminuir as distor¢des série/idade e a evasio

escolar.

Nesses trés anos, a SEMED, aém de contar com os servicos do CENPEC, para o

desenvolvimento do Projeto, organizou e capacitou uma equipe ce técnicos, do 6rgdo central, para dar

continuidade ao trabalho. Essa equipe apresentou uma atuagao intensa junto aos professores, supervisores e

alunos de cada uma das escol as envolvidas no Projeto.
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Nos programas de capacitacdo, varias modalidades foram uilizadas. Conforme a descricéo
realizada, pode-se observar que o PDE possibilita a escola programar as suas atividades de capacitagdo; a
Seqiiéncia Didatica e Parametros Curriculares tém proposta definida pela SEMED e MEC. Por outro lado, o

Programa Classes de Aceleragdo tem uma estruturagdo definida, mas pode adequar-se as necessidades dos
alunos e professores.
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CAPITULO IV
CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA: O QUE 0S
PROFESSORES INCORPORAM AO COTIDIANO DOCENTE

Neste capitulo, sdo apresentadas todas as informacdes coletadas junto
aos professores estudados. Para facilitar a compreensao, os dados obtidos serdo
organizados conforme a natureza e fonte dos mesmos, para posteriormente tecer
consideracdes a respeito das relagbes entre eles. Sendo assim os dados seréo
descritos conforme:

1. Relato das observagoes.

2. Relato das entrevistas.

3. O que falam e o que fazem os professores.

1. RELATO DAS OBSERVACOES

O enfoque principal deste estudo é a relagdo entre formacédo continuada e a
pratica do professor em sala de aula. Em outras palavras, trata-se de investigar se, no dia a
dia, na sala de aula, os professores das escolas municipais utilizam nogdes obtidas nas
capacitacles e, mais especificamente, naquelas realizadas no periodo de 1998 a 2000.

Para a concretizacdo dos objetivos propostos, definimos como estratégia a
utilizacdo das técnicas de observacdo em sala de aula com os respectivos registros das
atividadesrealizadas pelos pr ofessor es.



De acordo com a conceituacdo da ANFOPE (1990), especificada no Capitulo |1, a
formagdo continuada é um processo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da vivéncia pessoal e do conhecimento da experiéncia docente.

Os dados obtidos nas obser vacdes foram organizados em categorias, tendo como
critérios aqueles especificados anterior mente, por um processo de construcao que evoluiu até
conseguirmos um modelo que pudéssemos identificar o movimento, as funcdes, as tarefas, o
conteddo, 0s recursos, a comunicagdo dos professores, bem com as atividades dos alunos
(conforme ja descritos no Capitulo |1 - Metodologia da Pesguisa).

A matriz com as categorias foi organizada em dois grandes aspectos
denominados: pessoais e relativos ao processo ensino-aprendizagem.

Entende-se por aspecto pessoal a maneira como 0s docentes se relacionam com
escola, com o saber, com a profissao, com a sala de aula e os alunos. Ja ensino-aprendizagem
agrupa categoriasr eferentes as formas como o docente orienta o desenvolvimento da agdo na
sala de aula. Os dois aspectos foram constituidos sob a forma de itens e cada item subdividido
em categorias.

No Aspecto Pessoal, foram definidos os itens:

1. Como o docente vé a crianca: neste item foram agrupadas as
categorias como: paciente, carinhoso, respeita as diferencas, incentivador e

interage com os alunos;

2. Como o docente conduz a sala de aula: envolve categorias como:
dindmico, incentivador, democratico, descontraido, atende a heterogeneidade da

classe, controla a disciplina e circula por toda classe;

3. Relagdo com o saber: descreve categorias como: estudioso, trabalha

os conteudos de forma interdisciplinar;

BN

4. Relacdo com a profissédo: refere-se a caracteristica do professor

como critico, organizado e demonstra dominio da proposta de trabalho;

5. Relacdo com a escola: demonstra estar integrado a vida de escola e
envolve as categorias: participa de conselhos na escola e participa das atividades

da escola.

No segundo aspecto: processo ensino-aprendizagem foram definidos trés itens.
Para evitar possiveis confusdes, continuamos a enumer &-1os na seqiiéncia dos itens anteriores,

COMO segue:
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6. Introducdo dos conteidos; envolve as categorias. como introduz conteiidos a

partir das experiéncias anteriores dos alunos, sintetiza o trabalho dos alunos em texto, expoe

um tema do programa, orienta leitura individual, solicita resolucéo individual de exercicios,

corrige os exer cicios-padr ao, avalia e registra a producdo dos alunos.

7. Sequéncia das atividades desenvolvidas pelo professor; composto

pelas categorias :

apresentacdo dos conteudos por disciplina,

utilizacéo de técnicas de trabalhos em grupo,

realizacdo de avaliacOes pré-fixadas,

composicao de grupos diferenciados (alunos com dificuldades/
facilidades para aprender),

solicitacéo de discussao das atividades pelos alunos,

realizacdo de atividades individuais (leitura, coépia, desenhos,
colagem),

pesquisa e projetos,

producao de textos individuais e coletivos,

organizagao com os alunos de exposicdes de trabalhos na sala de
aula, na escola,

utilizacéo de recursos audiovisuais, materiais concretos,
desenvolvimento dos contetdos de forma interdisciplinar,
adaptacédo do programa as necessidades da classe,

utilizacéo de atividades de enriquecimento,

registro do desenvolvimento dos alunos,

construcéo de regras de trabalho,

contratos para avaliacao,

oportunidade para que os alunos conhecam e analisem os
trabalhos um dos outros, e

auto-avaliacdo do seu trabalho.

8. Atividades desenvolvidas pelos alunos conforme as categorias:

trabalho individual (exercicio, leitura, texto),
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— trabalho em grupo de 2 a 4 componentes,

— pesquisas: discussao sobre a pesquisa,

— registro da experiéncia, através de desenho, textos coletivos,
— aplicagao da experiéncia em situa¢des novas,

— organizacgao de exposicdes de trabalhos,

— auto-avaliacdo continua,

— ouve as explicacdes dadas pelo professor na sala de aula,

— participa das explicacdes,

— registra os conteudos em cadernos separados por disciplina,

— corrige as atividades.

As categorias acima descritas serviram para direcionar para as
observacgdes. Para ter um registro que pudesse identificar sua ocorréncia, optou
se por avaliar a quantidade que cada uma das categorias apareciam. A
constatacdo da intensidade das categorias ocorreu a partir da avaliacdo das
atividades realizadas pelos professores, observados durante 44 sessbes de
observacdo. Assim sendo, quando as categorias apareciam com muita
frequiéncia, foram assinaladas no quadro Matriz de Observacdo com o codigo M,

uma frequiéncia média como regular, R e pouca, com P.

A seguir, apresentamos os quadros, os quais foram preenchidos a partir das
observagoes r ealizadas nas salas dos pr ofessor es componentes da amostra estudada.

82



Quadro 4. Matriz de Observacao

Grupo A Grupo B Grupo C
Aspectos Categorias Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof.
ltonc A—Il |A=II|A=III|A-IV] B-I1|[B-II|B=-lI|B=IV|C—-I|C-II[C-1lI|C-IV
Paciente: como ser em desenvolvimento. M R R M M M M M M R R M
1. Como vé Carlnh_oso: como ser que precisa de afeto. M R R M M M M M M R R M
écrianga Respeita as diferencas. M R R M M M M M M R R M
Incentivador: precisa de estimulo. M R R M M M M M M R R M
Interage com os alunos. M R R M M M M M M R R M
Dindmico:
- envolve os alunos com atividades de pesquisa e projetos P P P P M M M M M P P M
- modifica rapidamente as atividades de acordo com o nivel P P P P M M M M M P P M
de interesse e dificuldades dos alunos
- criativa: varia atividades R P P P M M M M M P P M
Incentivador:
- suscita o desejo de aprender R P P R M M M M M R R M
- motiva 0s alunos a evitar o fracasso R P P R M M M M M R R M
- estimula a participagdo dos alunos R P P R M M M M M R R M
n - trabalha a auto-estima dos alunos R P P P M M M M M R R M
- 2.Como |Democraético:
E)( conduz a |- disciplina com normas estabelecidas pela classe R P P R M M M M M P P M
¢ | salade aula |- desenvolve cooperacéo entre os alunos P P P P M M M M M P P M
n - permite que os alunos tenham autonomia R P P P M M M M M P P M
H_J - estabelece com os alunos regras e contratos para trabalhar
na classe’ M R R R M M M M M R R M
- procura resolver os problemas através do dialogo M R R M M M M M M R R M
Descontraido: alunos ficam a vontade M P P R M M M R M P P M
Atende a heterogeneidade da classe: as sequéncias
didaticas baseadas em representagbes dos alunos e
obstaculos para aprender. P P P P M M M M M P P M
Controla a disciplina. M M M M M M M R M M M M
Circula por toda a sala. M M M M M M M M M M M M
3. Relacdo |Estudioso: pesquisador. R P P P M M M M M P P M
com o saber [Trabalha os conteddos de forma interdisciplinar. P P P P M M M M M P P M
4. Relagdo |Critico: reflexivo; auto-avalia-se. R P P R M M M M M P P M
com a Organizado. M M R R M M M M R R P M
profisséo Demonstra dominio da proposta de trabalho M M P P M M M M M P P M
5. Relagdo [Integrado avida da escola:
com a - participa de conselhos na escola M M M M M M M M M M M M
escola - participa das atividades da escola M M M M M M M M M M M M
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As pectos
ltens

Categorias

Grupo B

Prof.
A-I

Prof.
A-1IV

Prof.
B-I

Prof. | Prof.
B-II({B-Il

Prof.
B-IV

Prof.
C-1|

Prof.

Hc—1v

ENSINO-APRENDIZAGEM

6. Introducao
dos
conteudos e
sequéncias
didaticas

- Introduz conteidos a partir das experiéncias anteriores dos
alunos

- Sintetiza o trabalho dos alunos em texto

- Exp6e um tema do programa

- Orienta leitura individual

- Solicita resolucgao individual de exercicios

- Corrige os exercicios padréo

- Avalia

- Registra a producédo do aluno

7. Atividades
desenvolvidas
pelo
professor

- Aulas expositivas

- Apresentacédo do conteudo (lousa/ leitura)

- Apresentacgao dos conteudos por disciplina

- Utilizac8o de técnicas de trabalhos em grupo

- Realizacdo de avaliagGes pré-fixadas.
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Grupo A Grupo B Grupo C
Aspectos Categorias Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. [ Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof. | Prof.
ltonc A—Il |A=II|A=III|A-IV]B-I1[B-II|B-1I|B=-IV|C—-I|C-II[C-1II|C-IV
- Trabalho individual (exercicio, leitura, texto) M M M M P P P P P M M P
E - Trabalho em grupo de 2 a4 componentes R P P P M M M M M P P M
0] - Pesquisas: discussao sobre a pesquisa R P P P M M M M M P P M
ﬁ - Registro da experiéncia através de desenho, textos
= coletivos P P P P M M M M M P P M
a2 . - Aplicacdo da experiéncia em situa¢gdes novas P P P P M M M M M P P M
Z |8. Atividades Ll -
L desenvolvidas - Organizagao de exposi¢cdes de trabalhos R P P P M M M M M P P M
g pelos alunos |- Auto-avaliagé}o coﬂntl’nua P P P P M M M M M P P M
< - Ouve as explica¢gdes dadas pelo professor na sala de
- M M M M M M M M M P P M
'®) aula
zZ - Participa das explica¢cdes R P P R M M M M M P P M
n - Registra os conteddos em cadernos separados por
& disciplina M| M |[mM|mM]|lPr|P|P|lP]lP|lP]|P]|cP
- Corrige as atividades M M M M M M M M M M M M

Fonte: Dados coletados nas observacdes em sala de aula.

Legenda:

M =

MUITO

R =REGULAR

P.=

POUCO

Grupo A professores do Ensino Regular.
Grupo B professores do Programa Classes de Aceleragao.

Grupo C professores que lecionaram no Programa Classes de Aceleragdo e retornaram para o Ensino Regular.

Obs.: Os professores foram indicados pela combinagdo dos nimeros | a IV e grupo a que pertenciam.
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Os dados observados e explicitados no Quadro 4, relativos aos dois grandes
aspectos pessoais e processo ensino aprendizagem, subdivididos em itens e

categorias, serao descritos a seguir:

1.1 Aspecto Pessoal

O aspecto pessoal, conforme ja relatado, compdem-se de cinco itens:
como o professor vé a crianga, como conduz a sala de aula, sua relagcdo com o

saber, relagcdo com a profissao, e relacdo com a escola.

Os professores dos trés grupos (A,B,C) quanto ao item 1 como Vvé a
crianca, demonstram ser pacientes e carinhosos. Respeitam as diferencas,
estimulam os alunos, identificando os que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Existe, portanto, de forma geral, uma semelhanca na acdo destes
professores quanto a esse item. Todavia, os professores do Grupo B — (Classes
de Aceleracdo) demonstram com mais freqiéncia 0 seu carinho e estédo
constantemente utilizando palavras de reforgo frente as respostas corretas dos
alunos. Chegam a abraca-los diante dos acertos e, muitas vezes, utilizam uma
certa dose de senso de humor diante dos erros, procurando ser amigos e estar
mais proximos dos alunos. Vivenciam uma das orientagdes do Projeto Classes de
Aceleracdo que é trabalhar a auto-estima dos alunos. Essa postura também

aparece entre uma parte dos professores do Grupo C.

O segundo item: “como conduz a sala de aula’, composto pelas categorias dindmico,
incentivador, democrético, descontraido, atende a heterogeneidade da classe, controla a disciplina e circula
por toda a classe, apresenta uma grande diferenca na ag8o dos professores. Na categoria dinamicg, 0s
professores do Grupo A, em geral, ndo desenvolvem acgdes através de projetos, ndo modificam as atividades
mesmo quando observam o desinteresse do aluno e, no geral, ndo criam situagdes novas. Os professores do
Grupo B, em relagdo a essa categoria, envolvem os alunos em atividades de pesquisas e projetos, estando
sempre atentos para incrementar ou modificar as atividades para que o aluno permaneca motivado;

apresentam situacfes diferenciadoras que estimulam os alunos a aprender.

Na categoria incentivador , apenas o professor A | apresentou uma atividade que despertou o
interesse e participacdo dos alunos e, em parte, o professor A 1V incentivava os alunos a participarem das

atividades, através de dialogo. Os professores do Grupo B estavam constantemente suscitando em seus
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alunos o desejo de aprender, preocupados em evitar que os alunos sentissem-se como incompetentes e

incapazes de obter sucesso na aprendizagem.

Os professores do Grupo B introjetaram em suas agBes um dos principios do Programa Classes
de Aceleragdo — o fortalecimento da auto-estima, pois ndo perdiam oportunidade de mostrar ao aluno o seu

valor, bem como de enaltecer.

Na categoria demaocr atico, apenas o professor Al demonstrou trabalhar com os seus alunos no
estabel ecimento de normas coletivas de disciplina. O professor declarou que, ap6s um trabalho conjunto com
os alunos, elaborou um cartaz com as normas a serem cumpridas na sala de aula. O cartaz estava exposto em
uma das paredes da sala e apresentava a relagdo dos pontos discutidos e combinados. Esses pontos
transformaramse em normas de conduta e, em varios momentos, quando os alunos comegavam a héo
cumpri-los, o professor reportava-se novamente a eles. A organizacdo de atividades, que, em tese,
possibilitam o desenvolvimento da cooperacdo entre os alunos sb foi possivel observar na montagem de uma
exposicao de trabalhos dos alunos do professor A | e A |l. Nas demais atividades, ndo foi constatada a
realizacdo de situagdes propiciadoras do desenvol vimento da cooperagéo. Os professores utilizavam muito do

didlogo com os alunos, principalmente A | e A IV.

Os docentes do Grupo B estabel eceram normas discdplinares com a participagdo dos alunos e
apresentaram situagdes que possibilitassem e dinamizassem a cooperagdo entre 0os alunos. Permitiram que
eles tivessem autonomia na busca de respostas para atividades propostas. Antes da realizacdo das atividades

estabel eceram contratos, regras a serem seguidas durante a execucgéo das atividades.

Os professores Al e AlV eram descontraidos e possibilitavam aos alunos ficarem a vontade,
mas com limites quanto a conversa e, consequentemente, quanto a intensidade de barulho. Os outros dois

eram mais reservados e mais exigentes com os alunos, estando constantemente chamando-| hes a atengéo.

Observou-se também que os professores da Grupo B eram descontraidos, permitindo que os
aunos ficassem mais a vontade e emitissem opinides. Destacou-se entre os professores do Grupo B a maior
proximidade com os alunos e o fato de os professores conversarem muito com eles. O estabel ecimento de um
clima de camaradagem, possibilitou que os alunos criticassem a agéo do professor, sugerissem formas de agir
e até estabel ecessem normas de condutas. Convém esclarecer que o professor B |V era 0 mais timido e tinha

dificuldadesem manter a disciplina, ficando muito tenso com a desorgani zacéo dos alunos.

Na categoria atende a heterogeneidade da classe nao se observou entre os professores do
Grupo A, qualquer organizagdo de atividades diferenciadas para atender aos alunos que se deparavam com

obstécul os na aprendi zagem do contetdo.

Pode-se observar ainda que os professores do Grupo B atendiam a heterogeneidade da classe
Além das sugestbes de atividades do préprio Programa, acrescentaram vdrias outras, possibilitando o
enriguecimento das suas aulas, por meio da criagdo de um clima de novidade, a partir de situacdes diferentes.
Desse modo estimulavam os aunos a se manifestarem, emitindo opinides relativas aos assuntos

desenvolvidos.
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Os trabalhos eram sempre direcionados pelos professores, tendo em vista as dificuldades e
limites dos aunos, existindo constante preocupagdo em se dar uma atencdo maior aos aunos com

dificuldades de aprendizagem.

Nas categorias controla a disciplina e circula por toda a sala os professores dos grupos A e
B com excecdo o Professor BIV evidenciaram dominio sobre os alunos e circulavam na sala de aula. No
geral, ndo ficavam parados ou sentados na mesa do professor; ora corrigiam os cadernos, ora observavam a
realizacdo das atividades, ou ainda, conversavam comos discentes sobre assuntos de interesse da aula.
Constatou-se ainda que os professores do Grupo B movimentavam-se com maior rapidez no espago da sala

de aula, orientando os alunos e organizando os grupos, para arealizacao do trabalho coletivo.

Quanto aocs professores do Grupo C, em relag8o a esse item 2, como conduz a sala de aulae
suas categorias, metade del es apresentaram atitudes semel hantes dos professores do grupo A e a outra metade
semelhante ao grupo B. Sendo assim, 50% realizou atividades por projetos, utilizando a metodologia do
Programa Classes de Aceleracdo, com base em atividades diversificadas. Seus aunos estavam
constantemente vivenciando situagdes novas, de forma participativa. Os professores criavam vérias situagcdes
para incentivar os alunos no seu processo de aprendizagem, atendendo as diferencas individuais e
propiciando o estabelecimento coletivo de normas. Os outros professores deste grupo apresentavam o
processo de gestéo do ensino mais centrado na agdo do professor. Pareciam néo ter vivenciado situagdes de
orientagdo como as propostas pelo Programa Classes de Aceleragdo. Suas aulas eram muito semelhantes as

dos professores do Ensino Regular .

No item 3, relacdo com o saber, e na categoria estudioso, apenas um professor do Grupo A
evidenciou preocupacdo em estudar temas ligados ao ensino. Entretanto, ndo foi possivel dbservar, em
nenhum dos docentes, a existéncia de preocupagdo na realizacdo de pesquisas sobre os temas de aisino
vivenciados em sala de aula, Os professores do Grupo B revelaram ser estudiosos, atentos na busca de
informagdes para resolverem as dificuldades encontradas na conducéo do processo de ensino. Pareciam estar
constantemente observando as atitudes dos alunos e buscando respostas para as dificuldades encontradas.
Essas caracteristicas foram encontradas em dois professores do Grupo C. Foram esses professores que,
durante o periodo observado, especificaram nomes de autores e de suas teorias, nas quais afirmaram estar

fundamentando a sua prética.

Na outra categoria do item 3: trabalha os contetidos de forma integrada e contextualizada,
observou-se tentativas dos professores do Grupo A de relacionarem os contetdos, mas ndo houve uma
sistematizacdo de situagdes que facilitassem a ocorréncia da integracdo dos contetidos Por outro lado, foi
possivel observar, na atuagd@o dos professores Grupo B, a ocorréncia dessa integracdo. Essa maneira de atuar
era incentivada pela estruturacdo do préprio Programa de Aceleracdo, uma vez que a apresentacdo dos
conteldos foi operacionalizada por meio de projetos. O desenvolvimento das atividades através dos projetos
facilitou a ocorréncia da interdisciplinaridade e também possibilitou a adaptacdo dos programas as
necessidades da classe. No Grupo C, dois professores ndo se preocuparam em criar situacGes que

propiciassem aintegragéo e contextualizagdo dos conteddos.
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Caberessaltar que, no item 4, relagdo com a pr ofissdo, embora com maior ou menor intensidade,
0s professores mostraram estar atentos, ao andamento de suas aul as, como com 0 seu desemp enho; preocupavam-
se com 0s acertos e desacertos, procurando corrigir-se, analisando sempre sua forma de agir, auto-avaliando-se e
refletindo sobre as suas préticas, principalmente os professores do Grupo B e parte do C.

Dois professores do Grupo A apresentavam 0s materiais dos alunos, e 0s seus, bem
organizados nos arméarios. Todos do grupo B e dois do C também apresentavam os materiais bem dispostos,

facilitando a sua utilizag&o.

Dois professores dos Grupos A e C, demonstraram conhecimento de toda a
proposta pedagogica. Os demais, destes dois grupos, constantemente consultavam os
manuais das propostas ou a sequéncia dos livros adotados. Os professores do Grupo B

demonstraram conhecimento da proposta, da sequéncia dos temas e dos projetos a
serem desenvolvidos.

No item 5, relacdo com a escola, os professores dos trés grupos estavam integrados nas
atividades da escol a, participando de conselhos, reunides, atividades com a comunidade e festividades. Como
a maioria das escolas estava localizada em bairros periféricos e os pais dos aunos residiam nas
proximidades, houve uma participacdo mais efetiva dos mesmos nos eventos da escola ou da prépria
comunidade, os quais também eram organizados no espago escolar

1.2 Aspecto processo ensino-apr endizagem

Tendo analisado os itens dos aspectos pessoais, passaremos a analisar 0 segundo aspecto que
esta relacionado ao processo ensino- aprendizagem, para os quais trés itens foram definidos:
6. introducdo dos contetdos a partir das experiéncias anteriores dos alunos e seqiiéncias
didéticas:
7. atividades desenvolvidas pelo professor:

8. atividades desenvolvidas pelos alunos.

No item 6, Introducéo dos contelidos e seqiiéncias didéaticas, tentou-se verificar como os
docentes introduziam os contelidos. Para caracterizar a agdo dos professores quanto a esse item, levantou-se
as seguintes categorias. introduz os contelidos a partir das experiéncias dos alunos, sintetiza o trabalho dos
alunos em texto, expde um tema do programa, orienta a leitura e resolugéo de exercicios individualmente,
corrige os exercicios padrdo, avalia e registra a produgao do aluno.

Feita a coleta de dados, verificou-se nitidamente a diferenga na maneira de agir dos professores
dos trés grupos. No Grupo A, as agdes dos professores eram semelhantes entre si, pois partiam sempre da
exposicao de um tema, orientacdo de leitura individual e correcdo dos exercicios. Estes procedimentos
seguiam sempre essa seqiiéncia e se repetiam, compondo um ciclo. Os professores participavam sempre do

desenvolvimento das atividades, orientando e dirigindo os alunos na ef etivagéo desse ciclo.
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No Grupo A, quase a totalidade das aulas eram expositivas, sendo o professor a principal fonte
de conhecimento sistematizado. Raramente os alunos foram estimulados a realizar pesquisa. Eles eram
orientados parafazer astarefas, que, depois de executadas, eram corrigidas no quadro pelo professor ou pelos
alunos, sob a orientagdo do professor. Enquanto os alunos faziam os exercicios na lousa, o professor passava

pelas carteiras, dispostas uma atras da outra, olhando os seus cadernos.

Os docentes do Grupo B iniciavam o estudo do contelido partindo sempre das experiéncias
anteriores dos alunos, sugeriam situagdes-problema adequadas ao seu nivel de entendimento. Trabalhavam
em grupos, com diferentes atividades, sendo que o resultado desses trabalhos era sempre registrado em textos
individuais ou coletivos. Nesse momento, quando ocorria uma das etapas de avaliacéo, embora esse processo
fosse continuo, os resultados apresentados pel os alunos eram registrados em fichas para acompanhamento de

sua evolugao.

Dois dos professores do Grupo C sempre introduziam os contelidos a partir da experiéncia
anterior dos aunos e de situagdes-problema. Na seqliéncia, sintetizavam os trabalhos dos aunos em textos
construidos por eles. Os outros dois professores, desse mesmo grupo, raras vezes utilizaram os
procedimentos metodoldgicos propostos no Projeto Classes de Aceleracdo e, em varias situagOes,

apresentaram atividades semel hantes as do Ensino Regular.

No item 7, referente as atividades desenvolvidas pelo professor,
varias categorias compareceram, dada a abrangéncia dos tipos de atividades:

— aulas expositivas,

— apresentacdo dos conteudos na lousa ou através de leitura,

— apresentacédo dos conteudos por disciplinas,

— utilizacdo de técnicas de trabalhos em grupo,

— realizacdo de avaliactes pré — fixadas,,

— composi¢cdo de grupos diferenciados (alunos com dificuldades/
facilidades para aprender),

— solicitacéo de discussao das atividades pelos alunos,

— realizacdo de atividades individuais (leitura, coépia, desenhos.
colagem),

— pesquisa e projetos,

— producao de textos individuais e coletivos,

— organizacdo com alunos de exposicdes de trabalhos na sala de aula
e na escola,

— utilizagdo de recursos audiovisuais, materiais concretos,

— desenvolvimento dos contetdos de forma interdisciplinar,

— adaptacdo do programa as necessidades da classe,
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— utilizacao de atividades de enriquecimento,

— registro do desenvolvimento dos alunos,

— construcao de regras de trabalho,

— contrato para avaliacédo

— oportunidades para que os alunos conhecam e analisem os
trabalhos um dos outros,

— auto-avaliacao do seu trabalho.

Neste item constatou-se que os professores do Grupo A utilizavam, via de regra, como técnica
de apresentacdo dos contelidos, a aula expositiva, eles escreviam no quadro os assuntos, sendo as atividades,
em sua maioria, realizadas individualmente pelos alunos. Raramente utilizavam técnicas socializadoras.
Destaca-se que, apenas uma vez, na classe do professor A |, foi realizado um debate sobre meio ambiente e
organizada uma exposic¢éo dos trabalhos dos alunos. O Professor A |1 também organizou uma exposicéo dos
trabal hos realizados pel os alunos e utilizou, parafixagéo e verificagdo do dominio dos fatos fundamentais das
operacOes, a técnica de cartdes relampagos, isto, é o professor recortou retangulos de cartolina branca com
15cmx10cm e escreveu, com pincel atdmico vermelho, os fatos fundamentais. Na sala de aula, com o
objetivo de verificar o dominio dos fatos fundamentais, mostrou os cartdes para que os alunos imediatamente
dessem a resposta correta. Ao obter a resposta correta rapidamente apresentava outro cartédo e os aunos

respondiam.

Os professores do Grupo A propuseram, com freqiiéncia, atividades para serem realizadas
individualmente pelos alunos. Isto constituiu um obstaculo porque, além de néo possibilitar o didlogo e o
debate, também impedia a adogéo de atitude de cooperacdo entre os alunos. Esse fato ndo criou condigdes

para que os al unos conhecessem e analisassem os trabalhos um dos outros.

Predominou portanto neste grupo de professores, a orientacéo de atividades individuais como
leitura, cdpias, e resolucdo de exercicios. Os recursos audiovisuais quase nunca eram utilizados para facilitar
a aprendizagem dos aunos, verificando-se apenas uma vez o professor A |V utilizando exercicios
fotocopiados. Os contetidos foram trabalhados separadamente, ndo existindo, intencionalmente, programacéo
gue propiciasse a integragdo e contextualizacdo dos contetdos. As atividades de enriquecimento acabaram
sendo a apresentacdo de mais exercicios sobre os assuntos estudados. As avaliagdes foram realizadas em dias
programados, ndo existindo uma forma de registro diario devolucdo dos alunos. Esse processo ocorreu
empiricamente, por meio da observacao dos professores, que demonstravam ter, apenas, uma visdo geral das

condicdes de cada um deles.

Todo o conteldo foi trabalhado pelos professores e alunos do Grupo B através de projetos, com
base em trabalho multidisciplinar. Nesses projetos, os alunos realizavam constantemente pesquisas sendo o
resultado registrado em textos individuais ou coletivos. Quando a producéo era individual, depois de escrita
pelos alunos, a professora selecionava um e, em conjunto com a classe, faziam as corregdes necessérias na

lousa. Apds este exercicio coletivo, a professora escrevia o texto em uma folha de papel jornal, fixando-o em
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uma das paredes da sala. Devido a isso, as Classes de Aceleragdo apresentavam as paredes cheias de material

exposto, estimulando os alunos aleitura.

A producdo do texto era realizada, as vezes, de forma coletiva, e, quando isto ocorria, a
professora hormalmente registrava na lousa as oragfes elaboradas e verbalizadas pelos alunos. Depois de
escrito o texto na lousa, os alunos copiavam-no nos cadernos e a professora transcrevia-o, com pincel
atdbmico, em papel jornal, fixando-o nas paredes da sala com a gjuda dos alunos. No final da execugdo dos
projetos, ou de alguma das etapas significativas do ensino, os professores organizavam, em conjunto com o0s
alunos, exposi¢des dos trabal hos, orana propria salade aula, ora nos corredores da escola. Observamos nesse
periodo que trés, dos quatro professores do Grupo B, plangjaram e executaram com 0s alunos exposi¢des dos

trabal hos paraa comunidade escolar.

Em todo assunto trabal hado, estes professores utilizaram constantemente material concreto, desde
0s mais simples, como sucatas, até o material dourado, blocos l8gicos, encartes, fichas impressas, mapas e

jogos.

O Programa Classe de Aceleragéo foi direcionado pelo aproveitamento dos alunos; entretanto,
a seqliéncia dos projetos era semelhante em todas as classes observadas. Como existia um acompanhamento
direto pela equipe da SEMED, os professores preocupavam-se executar os projetos, que estavam definidos e
organizados em seqliéncia pelo préprio Programa, adaptados as caracteristicas dos alunos e, muitas vezes,

enriquecidos com outras atividades.

Diariamente, 0 desenvolvimento e as dificuldades dos alunos eram registrados, permitindo aos
professores do Grupo B avaliarem constantemente, tanto a assimilacdo dos alunos como o seu proprio
trabal ho.

A diferenca na metodologia utilizada pelos dois grupos A e B pdde ser observada claramente
na vivéncia das situagdes, descritas a seguir. O professor A 11 colocou nalousa um problema: — “José foi ao
supermercado e comprou um quilo de carne por R$2,59, uma vassoura por R$1,34, um pacote de arroz por
R$2,89. No caixa, entregou uma nota de R$10,00. Qual foi o troco recebido por ele?” Os alunos foram
individualmente resolvendo em seus cadernos. Mais tarde, um aluno foi escolhido parair ao quadro e, com a
ajuda da professora, resolveu o problema e os demais alunos corrigiram 0 que estava resolvido, em seu

caderno de matemética.

No Grupo B, as professoras solicitaram que os alunos entrevistassem 0s seus pais para
verificarem onde faziam as compras, e trouxessem embalagens de produtos utilizados em suas casas. A partir
da entrevista, os alunos trouxeram os nhomes dos supermercados, armazéns e produtos comprados. Com 0s
dados obtidos, os professores rapidamente tabularam e fizeram um gréfico das informagdes, especificando os
nomes dos supermercados e produtos adquiridos, registraram também o nome dos pais ou de outras pessoas
com as quais iam fazer compras. A conversa foi dirigida para que os alunos relatassem se participavam das
compras com Seus pais, como iam com os pais fazer compras, se usavam algum transporte, como era o

trajeto, o que tinha de interessante no trajeto. Depois de muitas falas, escreveram todas as informagdes na
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lousa e posteriormente registraram no cademo, inclusive construindo tabelas e gréficos de barra com os
dados fornecidos pelos alunos. Na aula seguinte, os alunos colocaram no centro da sala as embal agens, sendo
solicitado que eles as separassem de acordo com as se¢des existentes nos supermercados, como limpeza,
alimentos, higiene pessoal, etc. Novamente, escreveram os resultados e as professoras passaram no papel
jornal o quadro com a indicag&o dos nomes das sec¢fes e dos produtos que tinham ali representados e até de
outros produtos que os alunos foram mencionando. Em seguida, identificaram em cada embalagem a etiqueta
que continha o preco e 0 acrescentaram ao quadro elaborado com o nome das se¢fes, com 0s respectivos
produtos e 0s seus pregos. Os professores solicitaram a cada grupo que se dirigissem até o local onde estavam
as embalagens e escolhessem os produtos que comprariam, observando 0s seus pregos. Posteriormente,
escreveram os nomes dos produtos escolhidos com os pregos e ai realizaram a operagdo aritmética para
verificar o valor de suas compras. Cada aluno chegou a resultados diferentes, isto porque sua compra incluiu

produtos diferentes com pregos também diferenciados.

Os professores do Grupo C, no item “atividades desenvolvidas pelo professor” foram
apresentadas atitudes diferenciadas. metade agia de maneira semel hante aos professores do Grupo A eaoutra
metade, aos do Grupo B. Desta maneira, os professores C 1l e C Il apresentaram suas aulas de forma
expositiva, sendo o contetido apresentado na lousa ou através de leituras; quase ndo utilizavam dinamicas de
grupo, realizavam atividades individuais, avaliavam os alunos em dias pré-determinados; utilizavam poucos
recursos audiovisuais a ndo ser jornais, para que os alunos realizassem leituras e depois produzissem textos

individuais. Raramente, 0s textos elaborados eram escritos com os alunos trabalhando em grupo.

Interessante é que, na metade das salas do Grupo C, havia muito material exposto (cartaz,

figuras, gréficos, tabelas, textos, fotografias). Ja as demais apresentavam apenas alguns materiais desse tipo.

Em relagdo a utilizagéo dos cartazes, abordei o Professor C 11: “Observei que na sua sala ndo

tem muito cartazes e nas salas de Classes de Aceleragdo é comum aexisténciadeles’ Ele respondeu:

A questdo do cartaz, eu tenho comigo que na hora que vocé faz, fica lindo,
apos alguns dias vai ficando velho e sujo, entdo é bom quando o aluno acaba
de fazer a atividade, cola e depois tira, e também porque, no periodo
vespertino, funciona nesta sala o ginasio e os alunos riscam tudo o que esta

fixado nas paredes (ClII).

Durante o periodo de observacéo, estes dois professores do Grupo C
nao organizaram exposicoes de trabalhos dos alunos, nem apresentaram situacdes
gue possibilitassem a interdisciplinaridade. N&o registravam o aproveitamento dos
alunos em fichas ou em qualquer outro instrumento de avaliacdo e também nao

estabeleceram regras e contratos para a avaliacao.

Ja parte dos professores do Grupo C, realizou as atividades de forma muito
semelhante aos professores do Grupo B, isto €, os professores orientaram os alunos na
realizacdo de pesquisas e projetos, utilizaram dindmicas de trabalho, orientaram os
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alunos na producédo de textos individuais e coletivos, demonstraram uma preocupacao
em trabalhar os conteudos permitindo a interdisciplinaridade. Os conteudos foram
selecionados a partir das “Sequéncias Didaticas”, mas houve uma adaptacdo as
necessidades dos alunos. Foram utilizadas atividades de enriquecimento; e registros do
desenvolvimento dos alunos. Para o registro deste acompanhamento de desempenho,

foram utilizadas fichas e outras formas, como pode ser verificado na proposta do
professor CI:

A minha formacgdo na Universidade € de linha progressista; eu ja entrei
na sala de aula com esse pensamento, que dessa forma ®ria o meu
trabalho. E daro que nos cursos de Aceleracio isso foi clareando mais
ainda; hoje faco avaliacéo, faco a prova escrita mensal, mas procuro
avaliar o aluno como umtodo, as atividades que ele faz no dia-a-dia, as
dificuldades para facilitar a intervengdo. Para poder intervir, eu registro
em caderno, aonde eu vou verificando o avancgo do aluno. Coloco o nome
de cada um e deixo duas folhas para cada aluno. N&o d& para fazer o
registro diario numa sala de 40 alunos, que € o caso aqui, mas tal dia
vocé observa 5 ou 6 alunos, ndo que vocé deixa os outros de lado, mas
sua atencéo estd mais em cima daqueles ali. Outro dia, vocé vai verificar
outros alunos, além disso, usamos o portfdlio, que € um caderno onde
todos os alunos diariamente registram o que aprenderam e a forma como
aprendeu, enfim, faz a sua auto-avaliacdo do que aprendeu nesse dia, e
baseado nisso, da para o professor sentir se 0 aluno aprendeu ou deixou
deaprender (Questéo 5 - Anexo 2, p. 167).

O professor C 1V organizou com os alunos uma exposi¢ao dos trabalhos, estruturados por eles,
em grupos de quatro alunos. Na elaboragdo, todos os participantes tiveram oportunidades de conhecer e

analisar os trabalhos uns dos outros. Os professores Cl e ClV constantemente se avaliavam.

Passaremos a analisar o Ultimo item observado (8) “Atividades desenvolvidas pelos

alunos’, o qual abrange as seguintes categorias:

— trabalho individual (exercicio, leitura, texto),

— trabalho em grupo, de 2 a 4 componentes,

— pesquisas

— registro de experiéncia através de desenho, textos coletivos,
— aplicacdo da experiéncia através em situa¢des novas,

— organizacao de exposicoes de trabalhos,

— auto avaliacdo continua,

— ouve as explicacdes dadas pelo professor,

— registra os conteudos em cadernos separados por disciplina,
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— corrige as atividades.

Quanto a este item, os alunos do Grupo A realizaram os seus trabalhos,
sobretudo, de forma individual, ou seja, muito raramente trabalhavam em grupo. A
pesquisa, como forma de estudo, raramente era utilizada, sendo observada esta
atividade apenas com os alunos do professor A I. De maneira geral, ouviam a exposi¢ao
da professora, sendo que a maioria dos alunos das salas de ensino regular participava
das atividades, muitas vezes sem demonstrar grande interesse. Era o professor quem
mais falava e os alunos ouviam, participando das explicacdes e realizando as atividades
solicitadas pelo professor. Das situagbes observadas, as que contaram com maior
participacdo dos alunos foram as ja mencionadas no item anterior (debate, cartdes
relampago, exercicios fotocopiados).

No geral, os alunos registravam os conteldos de acordo com a disciplina em cadernos
especificos. Quando realizavam atividades em folhas fotocopiadas, colavam o material no caderno
correspondente, apos a corregdo. Os exercicios, em sua maioria, eram corrigidos pelo professor na lousa.
Durante a correcdo das tarefas, os alunos insistentemente pediam para ir a0 quadro negro resolver o0s
exercicios. Eles fizeram provas mensais em datas pré-estabelecidas; entretanto, ndo realizaram auto-

avaliacdo.

Constatamos que os alunos do Grupo B foram os que apresentavam maiores dificuldades de
aprendizagem, pois, como se sabe, sdo 0s alunos com atraso ha idade e repetentes que constituem a clientela
do Programa Classes de Aceleragdo. No entanto, pbde-se observar que foram os mais participativos. Eles
rapidamente se organizavam em grupos, contavam mais sobre as suas vivéncias e emitiam opinido sobre os
assuntos trabalhados. Realizavam pesquisas sobre os assuntos a serem estudados, registravam suas
experiéncias através de textos ou desenhos, expunham os seus trabalhos nas paredes das salas e
constantemente referiamse a eles, comparando-os com os dos colegas ou de outro grupo, quando eram

elaborados em grupo. Além disso, eram muito carinhosos com os professores.

Os grupos de alunos foram organizados pelos professores e apresentaram diferentes niveis de
aprendizagem. Foi interessante observar que alguns alunos explicavam aos seus pares, com seu jeitinho e
simplicidade, os assuntos trabalhados ou orientados pelo professor, e seus colegas apresentavam sinais de
estar entendendo melhor do que com as explicacBes do professor. Constantemente, sob a orientacdo do

professor, analisavam o seu desempenho, de certaforma, auto-avaliando-se.

Na metade das Classes do Grupo C, os alunos realizaram muitas atividades em grupo,
incluindo pesquisas, leituras de jornais e elaboracdo de cartazes, sendo que todas as atividades culminavam

com aproducéo de textos. Os outros alunos reali zaram atividades semelhantes as especificadas no Grupo A.
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Comparando as atividades realizadas pelos alunos dos trés grupos, percebeu-se a diferenca na
organizagdo e execucao das atividades. Enquanto os alunos de um grupo ouviam as explicagdes, realizavam
as atividades solicitadas pela professora, registravam os conteddos em cadernos de cada disciplina e
corrigiam as atividades, os do outro grupo realizavam pequenas pesquisas, discutiam o que coletaram,
registravam a experiéncia por meio de desenhos ou de textos individuais e coletivos, e depois expunham o
resultado do seu trabalho aos outros colegas. E evidente que apresentavam dificuldades, mas as professoras
demonstravam que é prazeroso aprender e que os alunos, embora com limites, eram capazes de vencer 0s

obstaculos.

Considerando as informacdes e os dados registrados, a partir dos resultados
das observacdes especificados no quadro IV Matriz de Observacdo, e, assim,

identificando algumas semelhangas e diferengas mais acentuadas, pode-se estabelecer
uma comparacao da préatica docente dos trés grupos.

No “ Aspecto pessoal”, identificou-se semelhancas nos trés grupos. Na forma como véem a
crianga (item 1 do quadro 1V), todos sdo carinhosos, pacientes e respeitam as diferencas entre os alunos,
embora exista uma demonstracdo de melhor relacionamento entre os professores e 0s alunos nos professores

do Grupo B.

Na “conducéo da sala de aula” (item 2 do quadro 1V), a atuacdo dos professores foi analoga:
circulavam pela classe, acompanhando o trabalho realizado pelos alunos, entretanto, revelou-se uma grande
diferenca, entre o Grupo A, os professores do Grupo B e parte do Grupo C. Esses dois Ultimos grupos
envolviam os alunos constantemente em atividades de pesquisa e projetos, mudavam Bpidamente as
situagBes de trabalho, permitiam que os alunos tivessem autonomia, estimulavam a auto-estima dos alunos e
atendiam & heterogeneidade da classe. Em contrapartida, os professores do Grupo A e parte do Grupo C ndo
realizavam atividades em projetos, ndo nodificavam atividades quando percebiam o desinteresse dos alunos.
Dificilmente estes professores demonstraram preocupacdo em trabalhar com a interdisciplinaridade.
Normalmente, os contelidos eram trabalhados de forma separada, e as relagfes entre conteldos quando
ocorriam, eram apenas lembradas e realizadas de forma oral pelo professor. Essa comparagdo evidenciou que
na conducdo da sala de aula, os professores que se engajaram no processo de formagao continuada obtiveram

mel hores resultados com seus alunos nos aspectos de interagdo social e assimilagdo de conteddo.

Na “relacdo com o saber,” (item 3 do quadro 1V), os professores do Grupo B e parte do C
demonstravam estar constantemente estudando e buscando meios de se atualizarem, até porque o Projeto
sugere aleitura de textos, propicia encontros para discussdo e troca de experiéncias; entretanto esses aspectos
nado foram observados nos professores do grupo A e partedo C.

Na ‘“relagédo com a profissdo”, (item 4 do quadro 1V), constatou-se que 0s trés
grupos de professores analisavam e refletiam sobre as suas a¢des e consequentemente
0 aproveitamento do aluno. Porém, a evidéncia aponta que os professores do grupo B e

parte do C reformulavam atos, interagindo e estimulando a ampliacdo de seus

96



conhecimentos, sem perder de vista a preocupagcdo com o aprendizado do aluno, sua

integracéo a vida da escola, com a formacao de atitudes.

Constatou-se ainda, que os professores do grupo A e parte do C conservaram
as mesmas atitudes de descrenca e desestimulo em relagdo a profissdo. Essa
permanéncia refletiu na postura dos seus alunos, cuja criatividade, auto estima e

aprendizagem foram cerceadas pelo modo de proceder desses professores.

No “Aspecto processo ensino-aprendizagem” o que se percebeu de ®mum entre os trés
grupos foi o fato de usarem o didlogo para resolver problemas e controlarem a disciplina. Apenas uma

professora do Grupo B teve dificuldades no controle disciplinar dos alunos.

Foram observadas significativas diferengas naintroducéo dos contetidos, pois os professores do
Grupo A utilizavam a exposicdo, faziam esguemas na lousa, os alunos resolviam 0s exercicios
individualmente e depois os corrigiram. Os professores do Grupo B e parte do C demonstraram ter
assimilado as orientacdes da formacdo continuada, ao aplicar propostas inovadoras na abordagem de

contetido. Observou-se que esses tiveram sucesso junto aosseus alunos.

Nas Classes de Aceleracdo, a avaliagdo foi continua, com registros do desenvolvimento
individual dos alunos. Ja nas de ensino regular, as provas foram programadas, ocorrendo em dias
previamente marcados e, no Grupo C, encontraram-se as duas situagdes. Embora a preocupagdo com a forma
de avaliar aparecesse em todos 0s grupos, notou-se que os professores que adotaram a avaliagéo continua

alcangaram respostas mais concretas na correl agdo ensino-aprendizagem.

Percebeu-se que os resultados da avaliagéo ndo estavam desvinculados das demais agdes, como
também da aplicacdo da metodologia, que foi variada, dinamica. Porém, a agdo discente é o reflexo da agdo
docente; essa afirmativa remete ao foco deste trabalho, a formag&o continuads; isto €, tanto os professores
como os alunos, estimulados a construir o proprio conhecimento, ampliaram seus horizontes intelectuais.
Entretanto, aqueles professores que se fecharam em uma rotina estreita reforgaram e estimularam seus alunos

a baixa produtividade na aprendizagem.

Estes dados, levantados na etapa “ Observagéo”, sustentam que 0s programas de capacitagcdo
continuada, quando possuem uma sistematica de acompanhamento e mesmo de cobranga, provocam nos
professores uma preocupacao maior em aplicar os contelidos e a metodologia na qual foram capacitados. Esta
afirmativa é referendada quando constata-se que os professores do Grupo B aplicavam em suas aulas toda a
metodologia apresentada. JA os Professores do Grupo A tiveram dificuldades até de indicar, nomear as
capacitagdes das quais participaram e mais ainda de especificar o que estavam aplicando em suas aulas.
Interessante é perceber que parte dos ex professores das Classes de Aceleragdo demonstravam mudangas no

desenvolvimento de suas atividades e outros, ndo.
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2. RELATO DAS ENTREVISTAS

As observacdes foram complementadas com a realizagdo de
entrevistas, as quais tiveram como elemento norteador um roteiro com questdes
abertas, que permitiam a cada professor emitir a sua opinido, e até mesmo,
repensar sua acao pedagogica.

As entrevistas foram realizadas com os doze professores anteriormente
observados e, como dissemos inicialmente, foram direcionadas com perguntas
abertas, buscando identificar se houve incorporacdo, na sua pratica, dos
conceitos, habilidades trabalhadas nas capacitacbes, bem como a natureza
destas capacitacbes e a sua dgnificacdo para eles. Procurou-se verificar ainda,
se os professores avaliavam a importancia das mesmas, para a atuagcado no
magistério. Esta andlise objetivou levar os professores a refletir sobre o

significado e valor das capacitagdes, bem como sobre o modelo de capacitacao.

As questdes formuladas foram:

1. Observei suas aulas e verifiquei a sua forma de agir. O qué vocé considerainteressante,

positivo, o que realmente vocé acha que funciona nessa sua pratica?

2. Onde ou como vocé aprendeu estas informacgfes, idéias? Como
vocé chegou ao desenvolvimento das mesmas? ou do seu modo de
ser como professor?

3. Se foi numa capacitacao, que caracteristica tinha essa capacitacao?

4. Que outras capacitacdes wocé fez? Quais delas vocé considera as
mais significativas? Por qué?

5. Em qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades e
conhecimentos? Quais foram os frutos dessas capacitagdes?

6. Em qual delas vocé aprendeu algumas nocdes possiveis de aplicar
em sala de aula?

7. Quais coisas vocé aprendeu?

8. Se vocé pudesse planejar os cursos de capacitacdo, como eles
seriam? Que ingredientes eles devem ter?

9. O ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos

realmente aprendam? (Anexo 1)
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A andlise das entrevistas foi feita categorizando-se as respostas dos

professores para cada uma das questdes:

A primeira questdo esta relacionada ao que os professores véem como mais

importante na sua pratica, na sua maneira de agir em sala de aula, ou seja, no seu

cotidiano, na preparacdo e execucao das atividades. Esta questdo oportunizou diferentes

respostas. Para facilitar o seu entendimento, elas foram reunidas em quatro aspectos e

em cada um deles foram agrupados os diferentes itens apontados pelo professor:

a) didaticos- pedagdgicos

b) qualidades profissionais

c) condicao de trabalho

d) relagéo professor- aluno

a) Os aspectos didaticos pedagogicos agrupam as

respostas dos

professores que se referem a indicacdo de elementos associados a processos

metodoldgicos do ensino, tais como: partir das experiéncias dos alunos para desenvolver

0s contetdos, participagdo dos alunos e metodologia de ensino. Para maior

compreensao registrou-se no quadro abaixo, as mencgdes feitas pelos professores para

cada uma das categorias elencadas.

Quadro 5. Aspectos Didaticos-pedagogicos

trabalhar o contetdo de forma
global/material concreto/trabalhar
em grupo/didéatica variada

Aspectos Menc¢éo dos Professores
DIDATICOS PEDAGOGICOS Al | All]AllLJAIV | BI | BIl [ BIII|BIV | CI [CllI|CIllI|CIV
Contelido significativo/ partir da + + |++ | + + + + | + +
experiéncia/ projeto
Participacéo do aluno + [+ + ] + + + + + + [+ | + +
Metodologia/ planejamento/ +++ 4+ | FH+ | FHH A |+ | [+

Legenda: (*) Freqiiéncia de mencgdes na fala do professor.
A- professores do Ensino Regular.

B- professores do Programa Classes de Aceleracéo.

C- professores que lecionaram no Programa Classes de Aceleracéo e retornaram para o Ensino

Regular.
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Constatou-se que os professores dos trés grupos: Ensino Regular (A),
Classes de Aceleracéo (B) e ex-professores das Classes de Aceleracdo (C) achavam
importante incentivar a participacdo dos alunos na realizacdo das atividades na sala de
aula. Por outro lado, o item “partir da experiéncia dos alunos para desenvolver 0s
contetdos” nao foi indicado pelos participantes do Grupo A, mas foi uma alternativa
presente na fala de todos os professores do grupo B e da maioria do grupo C. Uma
afirmativa do professor B | pode exemplificar o teor dessa fala:

Todo trabalho inicia quando vocé conquista a crianca, ela acredita
em vocé. Aproveito as experiéncias delas, isto € fundamental pois
facilita os alunos aprenderem. Todos tém conhecimentos e a
gente tem que aproveitar essa sabedoria;essa experiéncia de
cada um € mportante e tem que ser aproveitada. Alias, eu parto
sempre dos conhecimentos deles para desenvolver o conteudo.
Eu aprendo muito com eles (Questéo 1 - Anexo 1, p. 156).

Quanto ao item “Metodologia”, a andlise das falas dos professores, levou-nos
aos seguintes agrupamentos: planejamento, formas de trabalhar o conteudo, utilizacédo
de técnicas e de material concreto. Neste aspecto, planejar as atividades constituiu
preocupacao de apenas um professor do ensino regular e de todos professores do grupo
B, entretanto, com sentido e amplitude diferentes. Observemos as falas dos professores:

Procuro sempre planejar com antecedéncia. Pego os cadernos
dos filhos que estdo estudando em escola particular. Procuro
apresentar aulas que ndo sejam cansativas (Al - Questdo 2 -
Anexo 2, p. 149).

Primeira coisa, o educador tem que estar ciente do contelido que ele vai
passar para a crianca. Tem que ter plangamento em méos e fazer com
gue a criancga participe da aula o tempo todo ndo ha necessidade de ficar
0 tempo todo ocupando a lousa. E melhor que eles falem, isso que faga
com que as criangas participem oralmente, pois elas conseguem gravar
muito mais do que ficar omente na escrita. Participando eles vao falar
das vivéncias la fora que, as vezes, a gente percebe gque a convivéncia
deles acrescenta muitas coisas ao contelido que estanps dando na sala
de aula. A gente pensa que elas ndo sabem nada e quando a gente
comega a falar, que faz com que a crianca participe. Vocé vé que a
crianga ja vivenciou algumas coisas daquele contelido que vocé esta
transmitindo a crianca, entédo vocé ndo sd ensina como vocé também
aprende ascoisascomelas (Bll - Questdo 1 - Anexo 2, p. 156).
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Percebe-se uma diferenca quanto ao teor das falas: o professor do grupo A coloca o
planejamento de uma forma limitada, identificando-o com a sele¢do de atividades a partir do modelo da
escola particular, que ele considera ideal. A fala do professor do Grupo B demonstra de forma bem mais
ampla, mais conplexa, aagdo de plangjamento, vendo-a como sele¢do de contelidos, previsdo de atividades a
serem desenvolvidas, como dominio do contelido, incentivo a participacdo dos alunos, acompanhamento a

valorizagao das suas experiéncias, tomando-as como ponto inicial para o desenvolvimento do contelido.

Os professores do Grupo B indicam a metodologia como um dos aspectos didatico-pedagdgicos
importantes na realizacdo das suas atividades docentes. Utilizar uma metodologia diversificada, principalmente
dindmicas de trabalhos em grupo e nateriais concretos constituiram destaques nas falas dos professores dos

gruposB eC.

O que é interessante, positivo e realmente funciona. E uma didatica
bastante variada e, dessa forma, vocé procura contemplar os diferentes
individuos que vocé tem em sala de aula. De repente, uma metodologia
gue vocé usa com um e que ndo da certo, uma técnica, para ser mais
preciso, ndo da certo de outra forma, porém vocé trabalha o mesmo
conteldo para outro aluno da certo. Porque eles tém dificuldades em
momentos diferentes e em tempo diferente. Entdo, 0 que acho que
funciona é isso, didéaticas diversificadas, maneiras de trabalhar o mesmo
contetido de diversasformas (Cl - Questdo 1 - Anexo 2, p. 164).

A falta de recursos foi apontada por trés professores do Grupo A. Os

professores do Grupo B destacaram a existéncia de varios recursos disponiveis e a
possibilidade de confecciona-lo ou utilizando materiais de sucata.

Veja, conheci e aprendi a trabalhar com o material dourado, com o
abaco. A gente trabalha muito com material concreto, como a
escola ndo tem muitos recursos, n0s mesmos e 0s alunos
arrumamos 0s materiais, como o 4baco de macarrdo, tampinhas,
balas (BIV - Questéo 5 - Anexo 2, p. 159).

BN

Ha uma certa incidéncia, no Grupo A, referente a preocupagcdo com a
avaliacao, indicando-a como uma grande dificuldade. Por outro lado, o Grupo B e parte do
C véem-na como um recurso de fundamental importancia no andamento do seu trabalho.
Isto fica evidente, por exemplo, na fala do professor B I

A avaliagdo mudou muito da visdo que eu tinha antigamente, de
dar aquelas provas imensas. Realizar avaliacdo imensa para
verificar se realmente os alunos aprenderam [...] Realizar auto-
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avaliacdo do professor e do aluno. A avaliagdo ndo € sé no papel,
mas € no todo. O professor tem que olhar tudo, tudo [...] é a
avaliacdo que orienta o nosso trabalho (Bl - Questéo 5 - Anexo 2,
p. 159).

b) No aspecto qualidades profissionais, foram classificados os fatores
importantes na pratica dos professores, isto €, o conjunto de comportamentos
apresentados pelo professor na execucao de suas atividades docentes. Neste item, todos
os 12 professores destacaram ser fundamental o dominio dos conteddos a serem
trabalhados com os alunos na sala de aula. Com a mesma freqiéncia de mencoes,
apontaram outro item, ou seja, 0 respeito pela crianca. Outro fator associado a qualidade
profissional foi a necessidade de avaliar o préprio trabalho. No entanto, a auto-avaliacéo
aparece mais no grupo B e menos no A e C. Uma professora do grupo B afirma:

Eu estou constantemente analisando o que fago, sou muito
preocupada com os acertos e erros € [...] Bem, é dificil a gente falar
da gente mesmo, mas o0 que eu tenho uma coisa firme em mim é
gue nunca o0 meu trabalho esta excelente, perfeito, cem por cento.
Eu sempre sei que alguma coisa esta falhando, ndo esta dando
certo, entdo vocé tem que estar sempre se auto-avaliando, sempre
verificando realmente se aquilo esta sendo feito da melhor forma, se
0 seu aluno esta aprendendo. Eu acho que sempre tem alguma
coisa que ndo esta dando certo, que tem alguma coisa faltando, que
tem alguma coisa que esta errada. Me questiono muito, todo dia,
toda hora, em cada atividade que vocé esta fazendo em sala de
aula, que vocé pergunta: puxa! Sera que eu devia estar fazendo de
forma diferente? (Bl - Questéo 7 - Anexo 2, p. 161).

c) O terceiro aspecto condicdo de trabalho: incluiu as situacdes materiais
tais como espaco fisico, local adequado, quantidade de alunos na sala de aula, o

acompanhamento dos trabalhos docentes pelos técnicos da SEMED e pelos
coordenadores pedagdégicos das escolas.

Em relacédo a quantidade de alunos na sala de aula, todos os professores dos
grupos A e C, indicaram o namero de alunos como uma dificuldade no trabalho docente.

O fato do Programa das Classes de Aceleracdo delimitar o nimero de alunos em cada
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uma das salas de aula foi visto como um aspecto positivo do programa. Observemos a
fala da professora BI: “[...]. outra coisa € o0 numero de alunos em sala de aula; a classe de
aceleracdo € um projeto e essa exigéncia € muito importante, com menos alunos vocé
acompanha melhor”.

Ainda neste aspecto: condicdo de trabalho foi relacionada o
acompanhamento dos professores. Dois professores do Grupo A citaram como fator
negativo a falta de acompanhamento do trabalho do professor. Afirmaram que ficam
muito soltos, sem que haja uma continuidade nas atividades. Por outro lado, os
professores do Grupo B destacaram o trabalho dos técnicos da SEMED no
acompanhamento continuo. Observemos a fala dos professores B lll e B IV:

Anualmente fiz quatro cursos com o pessoal de Sdo Paulo e
depois, mensalmente, com os técnicos daqui mesmo. Eles déo
muitos teinamentos e acompanhamento constante na sala de
aula (BIll - Questéo 7 - Anexo 2, p. 161).

Aprendi muitas coisas, eu mudei muito, eu perguntava muito para
a Equipe Central e recebia as informacdes (BIV - Questéo 7 -
Anexo 2, p. 161).

d) Outro aspecto relacdo professor x aluno (ainda referente a questdo 1),
gue pedia o0 que os professores consideravam mais importante na sua pratica, o aspecto
“a relagé@o professor x aluno” foi mencionado apenas por dois professores do Grupo A.
Todavia foi considerado fundamental por todos dos Grupos B e C, sendo que o Grupo B
atribuiu muita importancia ao trabalho realizado pelos professores no desenvolvimento da
auto-estima dos alunos. O depoimento de um professor do Grupo B destaca essa
importancia:

O que eu acho de importante com os alunos desta idade, desta
série, nesta turma é o relacionamento do professor com os alunos.
Tem que ser um relacionamento de amizade, porque ndo séo
criangas iguais, ndo séo criadas da mesma forma, séo criancas
gue tém muitas dificuldades de relacionamento, elas tém muitas
dificuldades de comunicag&o, ndo conseguem comunicar-se com
0S seus pais, tem relacionamento de agressividade ou de
introversdo, sdo muito para dentro. Entdo, quando o professor se
aproxima e tem um relacionamento de amizade, a crianga confia
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mais. A gente procura conversar sobre tudo, sobre todas as
necessidades, as curiosidades que os alunos sentem. Eu procuro
conversar com eles por mais que pareca uma coisa fora de hora,
fora da realidade, fora do conteldo. Eu procuro parar e tentar
conversar com eles sobre tudo o que eles querem saber e tento
sanar a curiosidade deles, dos alunos, naguele momento, pois se
eu ndo sanar as suas curiosidades, o seu interesse, eles ndo vao
prestar atencdo naquilo que eu tenho para passar para des. SO
depois é que eu vou trabalhar o que estava proposto (BIV -
Questéo 1 - Anexo 2, p. 157).

Em sintese, as respostas dos professores a questdo 1 (Observel suas aulas e verifiquel a sua
forma de agir, O gque vocé considera interessante, positivo, 0o que realmente vocé acha que funciona para
vOcé na sua pratica?) mostram que a importancia de incentivar a participagdo dos alunos nas atividades
desenvolvidas em sala de aula foi o ponto comum entre os professores dos trés grupos. Entretanto, a
priorizagdo das experiéncias dos alunos para aplicar os contetidos foi foco de todos os professores do Grupo
B e da maioria do C. Nos aspectos relacionados & metodologia, existia uma clara preocupacdo nos
professores dos Grupos B e parte do C em estarem oferecendo uma diversidade de situac8es que facilitassem
a aprendizagem dos alunos e possibilitassem redlizar a avaliagdo. Destacaram a importancia utilizarem
materiais que possibilitassem a concretizagdo dos conceitos trabalhados com os alunos. Revelaram ser
gualidade profissional o dominio do contelido, assim como 0 respeito pela crianga. Ja a auto-avaliagéo
apareceu com mais indicagdo no Grupo B e menos nos Grupos A e C. Na condic¢éo de trabalho, o Grupo A
indicou 0 nimero dos alunos na sala de aula como um dos fatores dificultadores do trabalho do professor,
bem como a falta de acompanhamento pelos coordenadores das agfes executadas pelos professores. A
relacdo professor-aluno foi destacada por dois professores deste grupo; entretanto foi considerada de

fundamental importancia pelos Grupos B e C.

Na questdo 2, indagou-se do professor qual a origem, na sua concepcdo, das idéias que coloca
em prética. Foram realizadas a tabulacdo, e organizacédo dos dados, dando origem ao quadro a seguir no qual
foram destacados trés grandes fontes de informag&o:

a) formacg&oinicial, relacionada ao curso de graduagao;

b) formacéo continuada, constituida pela participagdo em eventos de capacitacdo, leituras;

c) andlisesda prépriaexperiénciafeita pelo professor.

Quadro 6. Origem dos saberes e préticas dos professores

Mencéo dos professores

Fontes de formagao Al lan[amlav] s [su|Bm|Biv] ¢ [cnfcu|cv

+ + + + +
)Formacao inicial
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I)Formacgdo continuada

+ + + + + + + + +
Cursos
+ + + + + +
Leituras
+ + + + + + + + + + +

Anélise da experiéncia

L egenda: (+) Frequéncia de mencdes nafala do professor.
Os — professores de o Ensino Regular.
B — professores do Programa Classes de Aceleragao.
C- professores que lecionaram no Programa Classes de Aceleragdo e retornaram para o Ensino

Regular.

Como mostra 0 quadro acima, cinco professores, sendo dois professores do Grupo A, um
professor do Grupo B e dois professores do Grupo C, indicaram que a estruturacéo de suasidéiasteve origem
no curso de graduagdo. Todos os professores dos Grupos B e C e um do A indicaram 0s cursos, posteriores a
graduacdo, como os causadores de mudancgas e de aprendizagens Uteis em sua agcdo docente. Observemos as

afirmativas:

Foram os cursos de capacitacdo das Classes de Aceleracdo. Eles
trouxeram estas mudancas e sei que a partir delas, ndo sou e nunca vou
ser a mesma pessoa. Esta mudanca vai ser eterna (Bl - Questéo 3 -
Anexo 2, p. 158)

Eu atribuo meu desempenho a esses trés fatores, ndo tem um Unico que me
forneceu todos os €l ementos que eu uso na sala de aula. Ent&o, a formacdo
inicial se foi importante, a experiéncia a cada ano que eu vou adquirindo
também é importante, e experiéncia se da também com os cursos de
capacitacdo, aonde a gente vai aprendendo novas técnicas, vai tomando
conhecimento de novas metodologias, troca de experiéncia entre colegas e
capacitadores. As capacitagdes eu acho importantissmas, sdo esses trés
elementos pra ter uma prética solida (Cl - Questéo 2 - Anexo 2, p. 165).

Os professores dos Grupos B e C destacaram os cursos de Aceleracdo como responsaveis pela
sua continua mudanca, conforme mostra afala da professoraC 1V:

O que mudou, principalmente depois das classes de aceleracdo, foi meu
modo de trabalhar, foi a minha metodologia, a parte metodolégica de
como apresentar o contelido, como desenvolver ele. Quando aparece
alguma coisa gque 0s alunos trazem ou perguntam, como eu vou fazer para
complementar aquilo que eles trouxeram? Mudou aquilo que eu trazia da
formacdo académica, mas também, quanto aluna da minha época, quem
diria continuar a aula do jeito que eu estou fazendo agora. No comeco da
minha carreira e agora, eu sinto que mudei muito, mais de 50%, mesmo a
forma de cobrar, a forma de avalia-los, a forma de fazer a avaliagdo com
eles. Agora eu fico atenta @ra todos os pontos, desde a forma deles
fazerem as perguntas pra mim, como eu vou colocar as respostas. Eu paro
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agora um pouco para pensar se eu dou as respostas, se eu questiono mais,
faco desiremmais além, entdo € isso que mudou, ndo é aquela coisa deeu
ir a sala de aula e dar aquela aula que plango e vou, passo-a-passo,
seguindo aquela aula. Ent&o, eu fico mais atenta a tudo, a forma como eles
me questionam e como que eu vVou tentar ajuda-losa procurar asrespostas
paraisso (ClV - Questéo 1 - Anexo 2, p. 164).

Ressalta-se que onze professores indicaram a sua prépria experiéncia como fonte constante de
aprendizagem. A afirmativa de um dos professores pode ser elucidativa:

Olha, a gente vai construindo com cada turma as experiéncias e vai

vendo que algumas coisas ddo certo, outras ndo, vai selecionando cada
item, a gente aprende muito com as criancas. Eu estou constantemente
analisando o que faco, sou muito preocupada com 0s acertos e 0s erros.
Fico constantemente buscando formas novas para estar trabalhando com
osalunos(AlV - Questdo 2 - Anexo 2, p. 150).

Em sintese, os professores consideram, em primeiro lugar, a sua experiéncia em sala de aula
como o elemento de maior importancia para a sua aprendizagem e para mudancas de sua agao. Essa posi¢ao
confirma o parecer de vérios autores como Hernandez (1998), e Tardif (2000). Em segundo lugar, conforme
as respostas dos professores entrevistados, estdo 0s cursos de capacitacdo principamente, os oferecidos pelo

Programa de Aceleragéo.

Em continuidade, as questdes 3 e 5 da entrevista ampliam essas informagdes. Respondendo a
terceira questdo (Se foi numa capacitacdo, que caracteristica tinha essa capacitacéo?) e quinta questdo (Em
qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades, conhecimentos? Quais?),0s professores do Grupo A
destacaram que fizeram muitos cursos, entretanto, afirmam que 0s mesmos apresentaram caracteristicas
negativas, tais como: muito teéricos, fracos, repetitivos, pontuais, ndo tem inicio, meio e fim, ndo sdo
préticos, tém muitas apostilas, ocorre muita divagagdo, muita discussdo desnecesséria, |éem muito durante a
realizacdo do curso. Enfatizou ainda que nem tudo que se recebe nas capacitacdes é possivel aplicar em sala
de aula, pois muitas vezes faz se necessario a confeccdo de materiais e as suas atividades didrias os
impossibilitam para tanto. Informam também que, quando retornavam para a escola, voltavam animados,

entretanto, diante das adversidades e das conversas com os colegas, desanimavam.

Mesmo destacando aspectos negativos dos cursos, dois professores do Grupo A afirmaram ter
mudado a partir dos conhecimentos adquiridos em cursos e que foi significativa a troca de experiéncia com
0s colegas. Acrescentaram ser interessante como apresentavam a forma de trabalhar com os contelidos e que
por meio dos cursos, aprenderam a dar mais oportunidades aos alunos para falar. Ainda relataram o
desinteresse apresentado pelos outros professores em participar das capacitacfes e apontaram a necessidade
da existéncia de acompanhamento pela coordenagdo. Abaixo, vejamos a fala de trés professores, nas quais

percebemos estes aspectos:
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Outra coisa que eu acho significativa nas capacitaces € a troca de
experiéncia com outros professores, a gente pergunta como estdo
fazendo e vai vendo que a gente esta acertando, se esta no mesmo
caminho, isto tranquiliza a gente (AlV - Questéo 4 - Anexo 2, p. 152).

Tenho feito muitos cursos e nos Ultimos achei interessante a pr oposta de
trabalhar o conteddo. Ele é trabalhado de forma diferente, ele é visto de
forma global e ndo separado em disciplinas. O ruim é que, quando
terminam os cursos, os professores retornam e esquecem de tudo, isto
porque ndo ha uma cobranga, na escola publica, as coisas sGo mais
“light”. As coisas ficam muito soltas. A coordenacdo tem que saber
como os professores trabalham, por isso deve cobrar o planejamento.
Aqui, quando pedem, é muita reclamacao. A coordenagao precisa cobrar
dos professores, ndo fazem nada, a coordenacdo tinha que estar
observando se estdo ou ndo sendo aplicados os conceitos trabalhados e
também o porqué da omissao (Al - Questdo 2 -Anexo 2, p. 149).

Os professores ndo gostam de fazer cursos, reclamam de tudo, e de todos.
Esta atitude é vista em vérias sStuacles. Vga a nossa escola, foi
contemplada com cursos do PDE, teve assessoria comuma carga horéaria
de 5 horas semanais. Cada professor com uma carga horéaria a ser
cumprida, seria distribuida em 3 horas em casa e duas horas na escola.
Ninguém quis fazer. Nas escolas particulares, os professores participam
mais, e S0 obrigados a realizarem uma porc¢ao de atividades que néo
estdo previstas. A ecola exige e os professores fazem, ja 0S nossos
reclamam de tudo. Aqui na escola as coisas sdo mais “ light”, muitas
coisas ficamsoltas (Al - Questdo 3 - Anexo 2, p. 151).

Cursos precisam ter acompanhamento para ver se 0s professores
aplicam. Muitos professores falam que fazem cursos porque estéao
sendo obrigados, mas a sua atuacao é tradicional, na base do
decoreba (All - Questédo 4 - Anexo 2 p. 152).

Permitir aos alunos falarem, trabalhar os contetidos de forma diferente também foi especificado
pelos professores dos Grupos B e C, assim como destacam que os cursos melhoraram a qualidade do servico,
e gue eles no geral eram oferecidos por pessoas muito experientes e planegjados tendo em vista a realidade do
professor. Relatam que, a partir desses eventos, passaram a considerar as experiéncias dos alunos bem como
a considerar a avaliagdo como um processo continuo. Evidenciaram também que os cursos sdo baseados em

teorias, tendo uma corrente filosdfica e um fio condutor.

Comparando-se as consideragfes dos trés grupos, observase que o Grupo A avaliou 0s
eventos, destacando mais 0s aspectos negativos como: os professores ndo gostam de fazer cursos, pois eles
sd0 cansativos, ndo apresantam uma sequiéncia e ndo sdo acompanhados posteriormente pel os coordenadores.
Os professores dos Grupos B e C destacam que as capacitagdes tém uma estrutura, uma sequéncia como
também tém contribuido para o crescimento e amadurecimento do professor. Acrescentaram como positivo, o

acompanhamento realizado pela supervisdo da escola e, principalmente pelo grupo de técnicos da SEMED.
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Consideraram 0s cursos como 0s responsaveis pela sua mudanga, pela aquisicdo de novos conceitos e de

novas posturas diante dos alunos.

As respostas as questdes de nimeros 4,6,7 descritas abaixo, foram agrupadas, tendo em vistaa
complementaridade existente entre elas.

Questdo 4 — Que outras capacitacdes vocé fez? Quais delas vocé considera as mais
significativas?

Questdo 6 — Em qual delas vocé aprendeu algumas nogdes possivel de aplicar em sala de
aula?

Questéo 7 — Quais as coisas que vocé aprendeu?

Ao respondé-las, os professores do Grupo A apresentaram uma certa diversidade de respostas.
Ocorreu incidéncia de duas respostas positivas para os cursos de Portugués e de Informética que foram

oferecidos pela SEMED, as demais indicacdes aparecem apenas umavez, para cada curso.

Nos Grupos B e C, todos os professores destacaram, em primeiro lugar, os cursos de
Aceleracdo como os mais significativos, por estarem voltados para a realidade da sala de aula. Além disto,
apontaram que aprenderam a trabalhar com Projetos e com dindmicas, a fazer pesquisas em sala de aula, a
utilizar materiais concretos e reciclados, a deixarem os alunos trabalharem, lerem e produzirem textos.
Ressaltaram que o contelido foi desenvolvido de uma forma lUdica e, vérias vezes, destacaram a importancia

de trabalharem a auto-estima dos alunos.

A fala do professor B IV é significativa, a esse respeito: “Foi nos cursos, el ndo sabia nada

sobre Aceleracdo e laaprendi tudo o que sei”.

Apos aindicagdo dos cursos de Aceleracdo, dois professores dos grupos B e C apontaram os
cursos realizados pelo PDE, destacando que eram baseados na realidade e nas necessidades dos professores,
uma vez gue a organizacgao e escolha dos temas eram realizadas pela escola. Desta forma, o atendimento foi

exclusivo para os professores ali |otados. 1sso fica evidenciado nafalade dois professores:

Foram as capacitagdes, feitas aqui na escola, vindas pelo PDE,
foram sobre Avaliagdo, Relagcdes Humanas, todas foram de
grande proveito, além das Classes de Aceleracdo, as de
Educacdo Artistica. Todas vém acrescentando alguma coisa que
vocé aprende de tudo, vocé tira uma coisa boa. Trazem
bibliografia que vocé possa ler. Na verdade, elas s6 vém aumentar
a qualidade do seu trabalho (Bl - Questéo 4 - Anexo 2, p. 157).

Achei que foram significativas prd mim, também, as das classes de
aceleracdo, apesar de ndo ter continuado na sala de aceleragéo por
outros motivos até, mas as capacitacdes sdo importantissimas, eu acho
até que os professores do ensino regular geral ppdem e deveriam estar
recebendo capacitactes em nivel daquela, com mais horas de duracgéo,
com acompanhamento maior e foram bastante significativas ssim Hoje,
parte da minha pratica se deve ssim a essas capacitacoes, e essas do PDE
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foram importantissimas, principalmente em histéria, geografia, lingua
portuguesa, foram muito boas (Cl - Questéo 4 - Anexo 2, p. 166).

Em relagdo as questbes 4, 5 e 7, os professores do ensino regular ndo demonstram uma

convergéncia nas respostas, elas sdo isoladas, pois cada uma indica um nome de curso que foi significativo.

Nos grupos B e C, verifica-se uma valorizagdo por todos os professores, dos cursos das Classes de

Aceleracdo, demonstrando a possibil idade de assimilagéo de novos saberes, envolvendo diferentes contelidos

e enriqueci mento do cotidiano escolar.

Em relacdo a questdo 8: Se vocé pudesse planejar os cursos de capacitacéo, como eles seriam?

Que ingredientes eles devem ter? Todos professores responderam, sendo que dos 12, cinco deles, (um do

grupo A e dois de cada um dos grupos B e C) avaliaram que a organizagdo de cursos tem carater muito geral.

Para eles, os cursos deveriam estar voltados para a metodologia, objetivos e fundamentagdo tedrica: A fala

abaixo expressa isso:

Bem, acima de tudo a capacitacdo estaria atrelada a uma fundamentacéo
tedrica, e depois voltada para a prética dos professores. (Eu acho que o
capacitador tem que saber qual é a aflicdo, qual é a ansiedade dos
professores para depois estar oferecendo a capacitacéo voltada para
essas ansiedades, essas duvidas, e nisso o PDE é feliz porque antes sdo
levantados os problemas da escola, para depois pedir a capacitacdo
voltada para esses problemas(Cl - Questdo 8 - Anexo 2, p. 170).

Bem, emtodas capacitagfes de que a gente participa, a gente critica eacha
gue algumas coisas s&o boas e outras nemtanto. A gente sempre temo que
criticar, as vezes, a gente acha que tem mais teoria, menos pratica, as
vezes, acha que € muito cheio de coisas e a gente ndo consegue desfrutar
todas elas, que a carga horaria foi boa ou demais. De todo curso que a
gente faz, a gente tira coisas boas e tem coisas que a gente acha que
poderiam ser diferentes. Entdo ndo tem como vocé parar de criticar. Mas
guando vocé monta um curso bem montado, ai vocé ja pensa 0 que eu vou
fazer? Vocé pensa eu vou fazer isso, depende, depende muito. Depende do
assunto que eu vou tratar, eu vou treinar 0s meus colegas sobre o que? Vai
depender do meu objetivo principal dentro dele, eu vou ver o que é mais
importante para 0 meu colega saber. Programar um curso depende muito
do que a gente quer trabalhar, vai depender dos meus objetivos para que
treinar. E tudo muito relativo (AlV - Questdo 8 - Anexo 2, p. 154).

Nestes dois grupos, além desta proposta mais geral, os professores projetaram aspectos que

gostariam de aprofundar ou que possuiam dificuldades em trabalhar conteldos, como os de Histéria,

Geografia, Ciéncias e Avaliacdo. Ainda fizeram referéncia ao of erecimento de cursos baseados narealidade e

prética dos professores, na utilizagéo de material concreto, e a promogdo da auto-estima dos alunos.
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Nos depoimentos desses professores, no momento em que projetam as sigestdes para a
programagdo das capacitacles, percebe-se que selecionaram aspectos 0s quais julgaram importantes em

funcéo das suas préprias necessidades.

Trés professores do grupo A indicaram, de forma pontual, alguns cursos que gostariam de

realizar, caso fossem programar uma capacitagéo.

A partir do posicionamento dos professores durante as suas falas, foi elaborada a Ultima

questdo de nossa entrevista: O ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos aprendam?

Ao responder a questdo acima especificada, um professor do Grupo A afirmou acreditar no
ensino tradicional, entretanto continuando o seu pensamento, diz ser recessario mesclar, 0 que mostra a

dubiedade daresposta.

Acredito no tradicional, as escolas procuram acabar com 0 método
tradicional, mas ficou um véacuo, é preciso mesclar (Alll - Questao
9 - Anexo 2, p. 155).

Outro professor é incisivo ao afirmar que ndo acredita em coisas do ensino tradicional:

No método tradicional, os alunos aprendem, mas através da
decoracdo e o que é decorado ndo € guardado, o tradicional €
decorar mesmo. Mais moderno deixa os alunos falarem, serem
criticos, perguntarem. Nao é preciso dar grandes conteados com
questionarios enormes. E preciso fazer trabalhos em grupos,
buscando mais dos alunos (All - Questéao 9 - Anexo 2, p.155).

Os professores dos grupos B e C afirmaram a existéncia de muitas coisas ho ensino
tradicional, as quais podem ser aproveitadas, todavia destacaram gue nunca mais conseguiram ser
iguais, ou ter as mesmas atitudes, apds a participacdo nas capecitagdes oferecidas pelo Programa
das Classes de Acdleracéo, conforme ilustra afala do professor do Grupo C 1V:

E como eu cologuei préa vocé ndo que eu abandone as coisas
tradicionais, eu acho que tem queter o livro didatico para eles buscarem
informagdes e agora vem complementando da parte da informética, que
eles tem acesso a Internet, j& estdo buscando informactes, leitura de
jornais, aqui na escola que eles trazem também jornal, trabalho com
revistas. O tradicional tem varias fases, tem gente que consegue
trabalhar com o tradicional e vai embora, entéo eu ndo tenho critica com
guem trabalha, mas eu ndo consigo mais, eu ndo consigo mais trabalhar
dessa forma, eu ndo fago, eu ndo tenho provas, eu dou testes, eles fazem
0s testes, eles trocam com os colegas, eles estdo se avaliando, eu estou
ajudando €eles a buscar uma avaliagdo melhor. No caso hoje o que eles
estdo fazendo. Eu acho que o tradicional trouxe a sua colaboragéo, mas
hoje ndo da mais para continuar com ele. A gente traz muita coisa dele,
eu acredito que tem que haver uma mudanca, ndo da para ficar nesse
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sistema tradicional, individual, avaliagdo parcial, uma metodologia que
ndo traz pra gente resultado, porque quando eu trabalhava naquele
método tradicional de prova, cartazesdeb + a = ba. [...] entdo aquela
coisa tradicional, ndo me resolveu, ndo resolvia, deixava muito
angustiada, agora me deixa angustiada, mas, pelo menos, eu entendo
melhor porgue eu vou tentar buscar outros caminhos, mas antigamente
€U pensava gue 0s outros caminhos eram proibidos, porque eu tinha que
ser tradicional, era uma confusdo (CIV - Questdo 9 - Anexo 2, p. 171).

Olha, eu ndo diria que as criangas ndo aprendam, porgue o tradicional ja
vem ha muito tempo e as criangas ndo conseguem interpretar as coisa
direito, porque o tradicional eletaxa, € umalinhareta, ele ndo da abertura
para a crianca participar[...] O tradicional, eu como professora nunca
gostel da linha tradicional, apesar de ter trabalhado com a linha
tradicional, ela poda muito a crianga, muita criatividade da crianca, €la
nao deixa a crianca gastar a sua criatividade, trazer a criatividade que tem
dentro de si, a sua kagagem que ela ja traz Eu acho que o ensino
tradicional ele poda muito a crianga (BIl - Questéo 9 - Anexo 2, p. 163).

E significativo observar que nenhum dos entrevistados do grupo A classificou
a sua prética como tradicional. Referem-se ao ensino tradicional como se fosse algo
muito distante. E evidente gue, nesse caso, 0s professores nao fazem uma analise
reflexiva de sua prépria pratica, ndo estabelecem relagées entre o seu fazer e os
pressupostos tedricos que estédo por tras do seu discurso. Acredita-se que € preciso
estender acgdes e influéncias sobre o professor favorecendo situacdes de andlise e
reflexdo sobre a sua propria condi¢cao e experiéncia, alias, sobre a sua prética
pedagdgica.

3. O QUE FALAM E O QUE FAZEM OS PROFESSORES

Ao final do relato dos dados obtidos nesse estudo, notam-se semelhancas e
diferencas entre os trés grupos. Todavia qual a marca dos grupos? O que o0s caracteriza?
Para facilitar a resposta a essas questoes, sintetizou-se os resultados das entrevistas e
observacéo em duas categorias de analise: a pratica docente e a relacdo da capacitagéo

versus pratica docente.

O Grupo A, em relagdo a pratica docente, apresenta formas de agir
baseadas em rotinas tradicionais, ou seja a gestédo da sala de aula esta centrada no
professor. As caracteristicas dessa pratica sao:

— pouca valorizagéo do planejamento,

— raramente utilizam técnicas socializadas,
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o desenvolvimento das aulas quase sempre obedece a mesma sequéncia,
raramente utilizam recursos de ensino,

nao incorporacao da avaliagdo com parte do processo,

néo articulagéo das atividades com a capacidade dos alunos,

énfase aos aspectos relacionados ao processo ensino-aprendizagem
como: a valorizacdo da elacdo professor-aluno, a participacdo do aluno
nas atividades desenvolvidas em sala de aula, o dominio do contetudo pelo
professor.

Na segunda categoria: relacéo da capacitacéo versus a pratica docente, 0s

professores do Grupo A n&o assimilaram o processo de capacitagdo (cursos reunides,

palestras, encontros) pois:

consideram-nos pontuais, teéricos, repetitivos, fracos, desinteressantes;
criticam que ndo apresentam uma sequéncia, uma continuidade,

destacam que sdo desorganizados, pois ndo existe um inicio meio e fim,
além disto, ocorre perda de tempo com conversas paralelas,

relatam que é utilizada constantemente a leitura de apostilas, tornando
assim 0s cursos muito cansativos e desinteressantes,

informam que, apds a realizagdo dos cursos, ndo existe uma proposta de
acompanhamento do desempenho dos professores pelo supervisores
pedagdgicos. A falta de sistematizacdo da acdo de acompanhamento faz
com os professores sintam-se muito soltos, sem cobranga e sem uma
continuidade no trabalho em sala de aula,

afirmam que dificilmente aplicam os conceitos trabalhados devido a falta
de tempo ou a necessidade de confec¢cdo de materiais

destacam que, apds 0s cursos, retornam para a escola animados para
realizar algumas coisas diferentes; todavia ao conversarem com os colegas
gue ndo participaram dos cursos ficam desanimados e deixam de lado o que
viram, o que fizeram, e acomodam-se na sua rotina.

O Grupo B em relagéo a pratica docente, pode ser classificada como uma
pratica menos tradicional, pois:

as atividades na sala de aula estédo centradas nos alunos,

planejam as atividades tendo como preocupacdo O crescimento dos
alunos,

incentivam constantemente a participacdo dos discentes, buscando
despertar 0 seu interesse para a aprendizagem,
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buscam partir das experiéncias vivenciadas pelos alunos para iniciar o
estudo de umas nova unidade,

aplicam uma metodologia diversificada, sempre alternando atividades,
oferecem uma diversidade de situagdes facilitadoras da aprendizagem,
utilizam diferentes recursos de ensino, desde material de sucata até blocos
I6gicos, material dourado, fichas, encartes, textos; que possibilitem a
vivéncia de situacdes do dia a dia,

trabalham todo instante a auto-estima do aluno, utilizando elogios,
manifestacdes de afeto, como abragos, tapinhas nos ombros,

demonstram constante preocupagdo com a relagdo professor x aluno,
professor x professor, professor x coordenador,

consideram a avaliagdo como um processo continuo dentro da sua acao
docente;

destacam a avaliagdo como elemento de fundamental importancia, por

constituir-se base do trabalho do professor e dos alunos.

Na segunda categoria de andlise, a relacdo da capacitacdo e a pratica

docente, os professores do Grupo B valorizam os cursos de capacitacao pois:

afirmam que tudo o que sabem sobre o Programa Classes de Aceleracao
aprenderam nas capacitacoes,

consideram os ministrantes como pessoas altamente qualificadas,
destacam a existéncia de uma linha filosofica no programa,

afirmam que os cursos sao baseados em teorias atuais,

percebem a existéncia de uma seqiéncia nas capacitacoes,

valorizam a existéncia do acompanhamento constante do professor pelo
grupo de ministrantes, pela equipe central da SEMED e pelos supervisores
da escola,

destacam a existéncia de materiais para trabalhar com os alunos ou a
possibilidade de aproveitar materiais de sucata;

consideram importante a troca de experiéncias com os colegas;

apontam 0S cursos como 0s responsaveis pela continua mudanca de suas
atitudes,

afirmam terem melhorado a qualidade do seu trabalho, apés as
participacdes nas agdes de capacitacéao;

admitem terem passado a considerar a experiéncias dos alunos como

ponto de partida para apresentacdo dos conteudos,
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— apontam o0s cursos como significativos.

O Grupo C apresenta caracteristicas semelhantes as categorias
apresentadas pelos dois grupos. Na primeira categoria, relacdo a pratica docente, dois
professores desenvolvem o seu trabalho com caracteristicas semelhantes aos do Grupo
A e dois aos do Grupo B.

Na segunda categoria, relativa aos cursos de capacitagdo, destacam a
importancia dos cursos do Programa de Aceleragéo na sua acado. Chegam a afirmar que
todos os professores da Rede deviam ter a oportunidade de participar dessas
capacitacoes.

Ao analisarmos os dados coletados sobre a pratica docente e 0S processos
de formagé&o continuada dos professores, ficou evidente a diferenca de resultados,
conforme modalidades de capacitacao realizada pela SEMED. A que atribuir tais
resultados?
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CAPITULO V

A FORMACAO CONTINUADA EM QUESTAO: O PROFESSOR
INCORPORA A SUA PRATICA, O QUE SE ENSINA NOS CURSOS
DE CAPACITACAQO?

Os dados levantados por esta pesquisa mostram que 0S processos de
capacitacdo de professores podem produzir resultados bastante diferentes,
dependendo das condicdes em que sdo implementados. Mais particularmente,
neste estudo, tais condi¢cdes foram representadas tanto pela continuidade do
processo de capacitacdo quanto da criagdo de um contexto de trabalho, no qual

os professores protagonizaram as suas atividades docentes.

Refletir sobre a capacitacdo de docentes requer pensar como 0S
professores aprendem e incorporam a sua pratica novos saberes, advindos da
fundamentacdo recebida ou daquela oriunda da reflexdo sobre o seu préprio

fazer.

As pesquisas sobre formac&o de professores, no geral, indicam que os docentes adotam préticas
ecléticas, e que a fundamentacao tedrica recebida nos cursos de formagéo inicial e complementados nos de
capacitacdo continuada, possibilitam a construcéo gradativa de saberes, propiciando-lhes construir de forma

particular as bases de suacompeténcia.

Outra instancia de construcdo do saber dos professores € a préatica docente, pois os educadores

retraduzem as informag8es recebidas e as adaptam ao seu cotidiano, eliminando por um lado o que acham



indtil ou distante da realidade vivida g por outro lado, conservam o que lhes parece importante. Em outras
palavras, a prética constitui um filtro selecionador das novas informagdes, da construgdo do saber dos

professores. Endossando essaidéia, podemos citar Tardif, et al. (1991, p.231), quando afirmam:

Os professores ndo rejeitam em sua totalidade os outros saberes; pelo contrario,
ele(a)s os incorporam a sua prética, porém retraduzindo-os em categorias do seu
préprio discurso [...] eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem

relagdo com a sua realidade vivida, e conservando o que pode lhe servir de uma
maneiraou de outra

Pode-se dizer que pratica cotidiana da profissdo permite uma avaliacdo dos saberes mediante

suatraducdo em conhecimentos. No dizer de Pimenta (1999, p.20):

Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aquel es que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao sobre
a sua prética mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos
produzidos por outros educadores. E a que ganham importancia na formagéo de
professores 0s processos de reflexdo sobre a propria prética e do
desenvolvimento das habilidades de pesquisa da prética.

Entende que a capacitacdo docente depende de como e quanto o professor incorpora a sua agdo
préticas condizentes com as necessidades do publico que fregiienta a escola, tendo em vista os objetivos de
uma educacdo democrética. Essa incorporagéo parece depender de um conjunto complexo de fatores que

compde uma dinamica responsavel por diferentes resultados.

O papel dos diversos aspectos ligados a capacitacdo do professor pode ser observado nos

diferentes grupos estudados neste trabal ho.

O estudo apontou que os professores da Grupo A, em seu discurso, classificam a sua préticacomo
inovadora. Entretanto, estéo mais preocupados em ministrar o contelido, que sdo trabal hados de formaisolada, ou
sgja, ndo criam situagBes que possibilitam sua contextualizagdo ou propiciem a interdisciplinaridade. Apenas um
professor desse grupo, muito esporadicamente, utilizou técnicas de ensino para explorar os conteldos. As
acdes centravam-se no professor e com salas organizadas em carteiras fixas e enfileiradas e quase sempre
com atividades em que os alunos trabalhavam individualmente. A avaliagdo, que ocorria em dias pré-
determinados, era vista, pelos os professores do Grupo A, ndo apenas como uma etapa final do processo de

ensino, mas também como uma dificuldade.

Verificou-se que as concepcdes e as agbes desses professores mostraram um distanciamento
entre as agdes dos docentes e os postulados tedricos que possibilitam a classificagdo das suas préticas como

inovadoras.

Os professores desse grupo em sua maioria adotaram uma postura tradicional, ndo deram

sequéncia em suas atividades e nem aplicaram os temas trabalhados nas capacitagbes. As capacitagdes
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oferecidas ao Grupo A, como fora constatado, se caracterizou por serem pontuais, sem continuidade,
temporarias, e sem um sistema de acompanhamento ap6s a sua realizagdo. Ainda eram marcadas pela
arbitrariedade, isto é, a definicdo das necessidades dos temas a serem trabalhados, bem como a nmetodologiafoi
definida sem a participag8o efetiva dos docentes. As capacitagBes, ha maioria das vezes, ocorriam proximas as
datas comemorativas, quando eram oferecidas sugestdes de atividades para serem desenvolvidas em sala de
aula, ndo tendo o professor nenhuma obrigatoriedade em utiliza-las na sala de aula, conforme ilustra a fala do

professor A I:

Outro curso foi o de Portugués, que funcionou no periodo das festas
juninas e trouxe muitas sugestfes, muito material, e, se vocé quer, pode
usa-los comos alunos (Al - Questéo 4 - Anexo 2 p. 152).

Verificou-se que, quando o professor necessita elaborar materiais, estruturar uma sequéncia do
seu trabalho para incorporar assuntos apresentados nas capacitagdes a sua rotina didria, quase sempre ele
alega falta de tempo para a inclusdo do tema estudado. Conseqlientemente, ndo se percebe a aplicacdo, na

salade aula, de temas ou propostas trabal hados nas capacitacdes.

[...] mas o tempo da gente € corrido, vocé tem vérias atividades, \arios
assuntos, nem tudo o que vocé recebe na capacitacdo vocé trabalha na
sala de aula porque ndo da tempo para tudo. Exige muito da gente, as
vezes, exige material, vocé tem que confeccionar, entdo nem tudo o que
vocé viu |4 vocé pode aplicar em sala de aula. O nosso aluno néo é
rapiddo, ele demora para copiar, ele demora para se concentrar, nao da
para a gente ficar se detendo muitas coisas pormenorizadas, vai
trabalhando e procurando dar énfase nas nais interessantes. Naquilo
gue o aluno tem curiosidade e necessidade e outras vocé passa mais
suave, vai mais lento ali, mais superficial (AlV - Questéo 3 - Anexo 2, p.
152).

A fala desse professor exemplifica, nessa situagdo, uma atitude considerada por Herndndez
(1998) como refugio no impossivel, isto &, os docentes afirmam que concordam com o que esta sendo dito,
que é vdlido, mas é utépico, pois exige tempo e condi¢des para elabora-lo e refletir sobre ele. Os professores,
no geral, alegam ndo dispor de tempo, como também de ndo terem condi¢des adequadas de trabalho,

sobretudo no que se refere ao nimero excessivo de alunos.

Um outro aspecto observado no modelo de capacitagdo proporcionada ao Grupo A foi a
dicotomia entre a teoria e pratica. Essa dicotomia ficou evidenciada nas agdes de alguns professores, que
embora fossem caracterizadas como tradicionais, eram acompanhadas por um discurso embasado em teorias
educacionais progressistas, como afirmam Grigoli e Teixeira (2001, p. 116-117):

Pesquisas tém evidenciado que podem ocorrer contradigdes entre as teorias
expostas e as teorias explicitas e que a mudanga no conhecimento dos
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professores em formagédo ndo conduz necessariamente a mudancga na sua prética.
Em outras palavras, exposto a novas teorias e, de certa forma “pressionado” para
aderir a elas, o professor podera reformular seu discurso sobre a prética e
descrever o seu fazer docente, colorindo-o com pinceladas de “construtivismo”

ou de “sbcio-interacionismo”, mas na sala de aula, via de regra a prética continua
marcadamente tradicional.

No entanto, 0 meio educacional admite um significado pejorativo na afirmacdo de que um

professor é tradicional. Quando isso ocorre, no geral, ele fica envergonhado ou constrangido.

Hé& uma nitida ambiguidade na prética do professor a respeito dessa questdo. Ser considerado
tradicional significa ignorar o conhecimento da crianca, ndo respeit&lo ou desconsiderar as diferencas.
Valores que, no discurso, sdo muitos caros ao professor, conforme os resultados evidenciados neste estudo.
Todos os professores entrevistados, independente do grupo estudado, demonstraram uma forma de

relacionamento com as criangas que apresentam tais caracteristicas.

Contudo, do ponto de vista da metodologia de ensino dos conteldos, a prética esta impregnada

pelaformatradicional de ensinar

As praticas chamadas tradicionais sdo regidas por uma |6gica de aprendizagem
cumulativa que se faz por associacdo ou imitagdo de um padrdo muitas vezes
oferecido pelo adulto, quer através de suas exposicfes ou dos textos pré-
programados dos livros didaticos. Ensinar € umatarefa centrada no professor que
decide sobre 0 que ensinar e como ensinar; o professor é o transmissor e o aluno
0 receptor tentando-se colocar, como destacou Delval (1998) ‘colocar a ciéncia
adultana cabegadacrianga’ (ibid, p.11).

Ao contrério, ser inovador significa estar respaldado pelo discurso da modernidade, da
atualizacdo, o qual é mais f&cil de ser aceito, ndo sO porque se valoriza a modernidade, mas porgue € menos
conflituoso para o professor, ja que advoga, via de regra, a necessidade de respeito a crianga e as suas
diferencas. Entretanto, a inovagdo ndo é valida por si so, depende da soma da acdo e dos aspectos tedricos

gue subsidiam esta prética.

Em sintese, os professores do Grupo A pouco utilizam em suas atividades docentes, os contelidos e
procedimentos apresentados nas capacitacbes porque, provavelmente, ndo encontraram um programa que
propi ciasse a continuidade do aprendizado e/ou por faltade motivagdo. Ao voltarem para a soliddo dasaladeaula
ndo encontrando apoio para nodificarem a sua prética, ndo conseguiram visualizar um caminho, expresso em
uma sequiéncia de atividades ou rotina de trabalho que Ihes parecesse segura e produtiva, do ponto de vista da
gestdo do ensino-aprendizagem. Em outras palavras, ndo havia um contexto de trabalho que estimulasse e

controlasse apraticado professor.

Durante as observagdes e entrevistas realizadas, esse grupo ndo deixou evidenciado a préticada

reflexdo durante e apds a execucdo das atividades. Todavia, ndo se pode inferir a inexisténcia de
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embasamento tedrico para a prética dos professores. Carr e Kemmis (1988) afirmam que as experiéncias
préticas do professor constituem a Unica fonte auténtica das teorias e que a investigagdo educativa deve

formular teorias baseadas narealidade da prética educativa.

Desse ponto de vista, ha uma teoria implicita a pratica do professor. No entanto, ela ndo é
necessariamente a teoria pedagdgica divulgada pela literatura e produzida na academia. Nessa mesma linha,
Zeichner (1993) afirma que os professores tém suas proprias teorias, que podem contribuir para uma base
codificada de conhecimentos do ensino, para a qual os pesquisadores e formadores do professor devem estar

dlertas.

Por outro lado, aerta-se que nem sempre as concepgOes orientam a agdo de uma maneira
organizada, e que os docentes quando aprendem, ndo o fazem em termos de teorias, mas vinculando sua

aprendizagem a prética da sala de aula, como observa Hernandez: (1998, p.12)

Por um lado, os professores, assim como os aunos ou qualquer ser humano,
tendem a adaptar a situacdo que recebem a situagdo naqual se encontram: se esta
se encaixar e ndo criar conflito ou se incidir em um aspecto especifico, mas ndo
alterar totalmente a sua acdo, serd assumida; do contrario, sera rejeitada ou
adotada de forma fragmentaria e freqlientemente inadequada.

Acrescenta-se a esses aspectos o fato de que a responsabilidade pela transposi¢do didéatica
daquilo que foi supostamente aprendido nas capacitacOes para o cotidiano da sala de aula, seja apenas do

professor, sem 0 apoio dos responsaveis por essa mesma capacitagao.
Esse dado esta explicitado na afirmacédo de Lucarelli (1990 apud REALE et al. 1995, p.67):

O carater pessoal e ndo institucional de participacdo nos cursos reduz a
possibilidade de transformacdo efetiva da prética docente de uma escola,
considerada como unidade educativa onde se concretiza o processo ensino-
aprendizagem. As modificagfes que se podem dar na aplicagcdo de métodos, ou
inclusdo de um enfoque curricular especifico, reduz-se a uma agéo individua e
n&o ao trabalho de uma equipe docente institucional.

A partir das observagdes realizadas, constatou-se que a capacitagdo do Grupo A foi marcada
pela falta de continuidade na formagdo, assim como pela inexisténcia de um contexto de atuagdo que
possibilitasse 0 acompanhamento e orientacdo do professor quanto a utilizacdo das informagbes e
direcionamento repassados nos momentos de acontros com os técnicos do 6rgdo central ou de outros
profissionais da &ea. Provavelmente, a ineficacia desse modelo de capacitacéo se relacione a uma concepgao
unilateral sobre a aprendizagem do professor, na qual se advoga que € a teoria que informa a prética e se
desconsidera o papel dos esquemas anteriores desenvolvidos pelo professor e que o disponibiliza ou ndo para

mudancas.
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Aceita-se que a construcdo da prética docente ndo é um processo que comega do nada, pois 0s
docentes possuem uma formagdo e uma experiéncia durante a qual adquiriram crengas, teorias pedagogicas e
esquemas de trabalho. Ela envolve o trabalho do professor, que ndo é um trabalho individual e solitario mas,

sobretudo um trabal ho coletivo, no qual trocaidéias e divide os seus medos e angustias.

O Grupo B foi o grupo de professores que demonstrou uma maior coeréncia entre as propostas
apresentadas na capacitagdo e as utilizadas em sala de aula, isto é, uma interacdo entre a teoria e a prética

cotidiana.

Os dados obtidos neste trabalho referentes ao Grupo B nos levam a pensar novamente na
relagdo teoria e pratica. Segundo Demo (1996), é preciso compreender que a teoria precisa da prética para ser
real, e a prética precisa da teoria para ser inovadora, e que o aumento da eficiéncia do educador em suas
atividades cotidianas tem como condicdo basica a perfeita identificagdo das teorias subjacentes a toda a

pratica educativa.

Comprova-se que, nesse grupo, esta relacéo se estabel eceu. Os professores do Grupo B tiveram
toda a estruturagdo do seu trabalho elaborada por uma equipe, a qual tinha como elemento norteador os
pressupostos tedricos da teoria construtivista. Essa equipe elaborou uma programagado por meio da qual, além
de possibilitar o aprofundamento tedrico da proposta, a partir de situagdes didaticas, propds uma rotina de
trabalho, expressa em uma sequéncia de atividades que serviram como guia e elemento organizador do

trabalho do professor na salade aula.

Conforme j& descrito, o Programa de Aceleracdo apresenta uma seqiiéncia dos temas a serem
trabalhados, obedecendo a gradacéo de dificuldades, a selecdo de recursos e técnicas compativeis ao tema
trabalhado e a capacidade dos alunos. A proposta esta pré-estruturada; competindo aos professores conhecer
a metodologia, os materiais, aplicando o tema dentro da proposta, orientando as atividades dos alunos,
acompanhando todos os seus passos, fazer adaptagtes, levando em consideracéo a realidade dos alunos e
registrar diariamente o seu desenvolvimento, tendo em vista a coleta de dados que lhes permitiram expressar

com maior precisao os resultados obtidos e realimentar o processo pedagdégico.

Em sintese, as capacitacfes oferecidas ao Grupo B possuiam uma metodologia especifica, afinada
com um referencial tedrico, apresentavam uma seqiiéncia de atividades programadas, centrada em temas ou
projetos que garantiam umarotinade trabalho na sala de aula, bem como, apresentavam um sistema estruturado de
acompanhamento e avaliagdo. Na realidade, o projeto evidenciou uma filosofia e influenciou os professores a

modificarem suaformade agir.

Todo esse trabaho era acompanhado pelos técnicos tanto da SEMED, como da equipe
organizadora da proposta Além da programacdo existente, o acompanhamento ocorria por meio das
capacitacles, com visitas didrias, € ou semanais, e ainda de encontros entre os professores e técnicos, cujo

objetivo eradiscutir as dificuldades apresentadas pel os professores durante a aplicacdo dos projetos e atividades.
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Os professores concordaram em submeter 0 seu trabalho aum exame sistematico e se dispuseram atransformar a

sua prética educativa, apartir dareflexdo.

Em relagcdo ao Grupo A, 0 que muda na prética dos professores do Grupo B, principa mente, &
aincorporacdo da metodol ogia, que organiza arotina diéria de trabalho, com base em projetos e ndo em aulas
expositivas, a garantia de participagdo dos alunos de forma mais significativa nas atividades, o respeito mais
objetivo pelas diferencgas, porque supde trabalho diferenciado com os alunos e ndo apenas forma de

tratamento “humanistico” ou de tolerancia.

Os professores do Grupo B mostraram em suas atividades docentes a aplicagdo dos conte(idos e
procedimentos apresentados nas capacitacoes oferecidas pela SEMED. Suas salas de aula eram alegres,
evidenciando o uso diversificado de material e de recursos como: jogos, gravador, televisdo, video, os quais
facilitavam o desempenho dos alunos Esses eram constantemente estimulados a participar das situages.
Existia uma rotina estabelecida que possibilitava ao professor certa segurancga e autonomia na sua pratica

pedagdgica, bem como adiscusséo sobre as suas dificuldades com os colegas e com a superviséo.

As caracteristicas observadas nas classes do Grupo B corroboraram a pratica de outros
professores que vivenciaram o Projeto de Classes de Aceleracdo. Tais caracteristicas foram bem descritas por
Placco et al. (1999, p.59-60)

Em resumo, os agentes escol ares destacam como aspectos positivos:

- aproposta pedagdgica com énfase no material, considerado muito bom;

- 0 nimero menor de alunos em sala de aula que possibilita um atendimento
individualizado;

- apossibilidade de que alunos multirepetentes possam aprender e progredir em
suaescol aridade;

- apossibilidade de o professor aprender como ensinar de modo eficiente;

- 0 acompanhamento do professor tanto em termos de capecitacdo para a
realizacdo de atividades em sala de aula, quanto em termos de orientagdo
durante o processo;

- a seguranga dos professores na realizacdo de suas atividades e o0 apoio dado
pela estrutura da escola e pela Del egacia de Ensino;

- adisponibilizagdo de um novo espago de discussdo de suas dificuldades;

- avaliagdo no processo, com valorizagéo de acertos e ndo dos erros dos alunos;

- énfase na auto-imagem positiva do aluno e na sua capacidade de resolver
situages do dia-a-diade salade aula.

E ainda Placco et. al (1999, p. 57):

As observacges feitas nas escolas e os depoi mentos de todos os entrevistados nos
levam a afirmar que um professor dedicado, eperiente, disposto a estudar e
aprender, contando com bom material e apoio pedagdgico adequado sdo fatores
chaves no sucesso.

Em sintese, os registros sobre o trabalho do Grupo B levam a admitir-se que dois fatores foram os

responsavels pelo sucesso desse grupo em relagdo ao Grupo A. O primeiro deles se deve ao fato de que a
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capacitacado ndo esteve descolada da salade aula. O projeto de implantagdo das Classes d e Aceleragdo previauma

novarotina de trabal ho, fornecendo um novo contexto de sala de aula que sustentou a execugéo da proposta.

Como diz Bourdieu (apud Perrenoud, 1997, p.43):

a transformagdo dos constrangimentos e das condicGes objectivas do ensino
dariam um maior contributo para a modificagcéo das préticas do que a difusdo de
idéias ou de receitas pedagogicas novas.

Muito embora a organizagdo estrutural ndo seja garantia absoluta de nmudanga, ela pode abrir

caminho para a constituicdo de um novo “habitus’ ou esguemas organizadores da prética e, mais que isso,

permitir que a vivéncia durante um certo tempo numa nova estrutura faga o professor incorporar pela prética

uma rotina diferente daquela vigente na escola.

Outro fator que pode ser responsabilizado pelos resultados do Grupo B foi 0 acompanhamento

continuo das atividades dos professores por parte dos capacitadores, estabel ecendo uma cultura de solidariedade

pedagdgica, na qual a prética da eflexdo se estabeleceu, alimentando ndo s a troca de experiéncia entre

capacitadores e professores, mas sobretudo entre os docentes do projeto. Mesmo assim, com todas essas

condicdes positivas estabel ecidos pelo Programa de Aceleragdo, principalmente no que diz respeito ao trabalho

pedagdgico coletivo, os professores, as vezes, sentiam-se sos em seu trabalho. Notase nafaladaprofessoraB II:

Quando eu entro para sala de aula, fecho a porta, olho para os alunos e
me sinto sO e as vezes a tristeza da soliddo invade-me e eu penso o que
fazer com estes alunos? Qutras vezes acontece o contrério: estando
cansada, desanimada, quando entro na sala, fecho a porta, e esquego
tudo. SO vejo os olhinhos e o sorriso dos alunos e tenho uma vontade
enorme de trabalhar bem com eles. (Questéo 7 — Anexo 2, p. 161).

Pode-se dizer que, independente da capacitacdo ou da pratica docente, é inegavel a

responsabilidade do professor junto a sala de aula, conforme afirma Bullough (1987), citado por Pacheco e

Flores (1999, p.34):

A sala de aula é o santuario dos professores. A santidade da sala de aula é o
elemento central da cultura de ensinar, que esta preservada e protegida pelo
isolamento do professor e pela hesitagdo dos pais, administradores e outros
professores. O isolamento é identificado, muitas vezes, como um aspecto
negativo do papel do professor.

Ressalta-se, no entanto que, na fala dos professores do Grupo B, a soliddo embora admitida,

ndo traduz “niilismo” ou desesperanca, mas reflete a responsabilidade e a aceitacdo do desafio.

O Grupo C viveu uma situagdo peculiar. Era constituido por professores que receberam

capacitagdo, iniciaram a aplicacdo do Programa de Aceleragdo, seu trabalho foi supervisionado pelos
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supervisores durante um periodo e depois, pelo fato das classes terem sido extintas, ou por razles
particulares, retornaram para o ensino regular’. Esperava-se que tivessem um comportamento semel hante aos
do Grupo B. Isso realmente ocorreu com dois professores do Grupo C, que empregaram as nogdes e
demonstraram atitudes condizentes com as esperadas pelo Programa de Aceleragdo. Todavia, os outros dois,

na sua prati ca pedagdgica, ndo indicaram a sua participagdo no processo de capacitagdo do programa.

O abandono da metodologia das Classes de Aceleracdo por parte dos professores do Grupo C
constituiu uma situagdo inusitada, que nos induz algumas indagagdes: porgque os professores deixaram de
utilizar a metodologia das Classes de Aceleragdo, mesmo acreditando que ainda o fizessem? Sera que a
auséncia de acompanhamento direto pela supervisao escolar e capacitadores contribuiu para essa atitude?
Sera que a falta de encontros com os colegas paradiscutir as dif iculdades e estudar temas referentes as teorias
gue subsidiam o Programa influenciou esse resultado? As diferencas individuais relativas ao jeito de ser de
cada um e suas histérias de vida fizeram a diferenca?

Em sintese, a que atribuir tal resultado? A fatores estruturais do processo de capacitacdo, tais
como continuidade e presenca de um contexto de trabalho que possibilite a mudanca, ou a fatores individuais

relacionados a histdria de vida desses professores?

Na tentativa de hipotetizar algumas razbes, procuramos levantar as caracteristicas dos
professores do Grupo C que pudessem esclarecer tal resultado. No entanto, dos dados levantados nesse
trabalho, ndo foi possivel chegar a qualquer conclusdo confidvel, ja que os professores do Grupo C (Cll e
ClIl) ndo apresentaram diferencas quanto a idade, escolaridade, experiéncia no magistério do ensino
fundamental e mesmo vinculo profissional. O Unico dado levantado que pode mostrar diferenca entre os
professores do Grupo C é uma avaliag8o subjetiva do supervisor de que o professor ClIl ndo tinha um bom

desempenho, quando daregéncia da Classe de Aceleracéo.

A experiéncia anterior nas Classes de Aceleracdo foi marcante para dois professores, a ponto
de transformar a prética dos mesmos e sustenta-la mesmo quando as condi¢des do contexto ndo eram
favoraveis; por outro lado, a mesma experiéncia anterior ndo foi capaz de gerar uma prética autbnoma dos

outros dois professores.

Reportando-se a Perrenoud (1997), parece que 0s esquemas de acdo, o “habitus’ e os critérios
gue dirigem a pratica pedagégica demonstraram que o discurso e a prética progressista trabalhada pelo
Programa de Aceleragdo ndo foram, nesse caso, incorporados a prética docente. Aqueles professores
continuam acreditando na transmisséo, € no seu papel como elemento absoluto no processo de ensinar,

embora declarassem estar atuando de formainovadora.

>0 professor Cl estava envolvido com o Sindicato, tinha que se ausentar muitas vezes da sala de
aula isso prejudicava o desenvolvi mento das atividades.
A sala dos professores ClI, Clll e CIV foram extintas.
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Diante da impossibilidade de concluir, seria necessario talvez investigar mais afundo a histéria
de vida desses professores, para descobrir o que faz os professores desenvolverem uma pratica realmente

autébnoma.

Em suma, lembramos que, no campo escolar, as agbes dos professores coadunam-se com a
construcé@o permanente do saber-fazer, tendo como referéncia as necessidades e desafios que 0 ensino como
prética lhes coloca no dia-a-dia. Esse fazer estd permeado de elementos de resisténcia, blogqueios e os mais
diversos imprevistos. Todavia, propiciam condicdes para os professores refletirem sobre a sua agdo. E 6bvio
gue essa andlise é realizada a luz de um referencial tedrico, o qual tem a funcéo de oferecer aos docentes,
perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos e a Si mesmos como profissionais em constante

maodificacao.

O professor é visto como um sujeito capaz de articular diferentes tipos de conhecimentos e
construir as bases de sua competéncia. Ao analisar a agdo dos trés grupos, constatou-se que, a partir das
categorias definidas nas observacdes e das entrevistas realizadas, todos os professores observados
incorporaram a sua acéo uma forma de tratamento dos alunos, com base no respeito a crianga, ou seja, todos
enxergavam a crianca como ser em formagdo. Estes aspectos mostraram mudanca ha concepgdo de crianca e
leva a crer que a formagdo inicial e as capacitagBes foram eficientes ao possibilitarem que os professores

alterassem o seu rel acionamento pessoal com os alunos.

Todos os professores, independentemente dos grupos, valorizavam a sua prética, destacando-a
como fonte constante de aprendizagem e consideravam-na como inovadora, distante das préticas tradicionais.
Atribuiam um papel fundamental para a ag&o, para o dominio do contelido a ser trabalhado com os alunos,
embora néo se tenha percebido mudanca significativa, do ponto de vista metodol 6gico, na seqiiéncia didética,

ou narotinadiariada sala de aula, principal mente nos professores do Grupo A e parte do C.

Os dois grupos B e C tiveram oportunidades semelhantes de capacitacéo, nelas foram tratadas
guestdes relativas @ metodologia, com respectivo subsidio tedrico e ocorreu acompanhamento das acbes
desenvolvidas pelos professores e alunos. Entretanto, parte do Grupo C ndo demonstrou atitudes que

comprovassem a ocorréncia significativa de mudangas na sua agéo docente.

A's pesquisas tém revelado que, no geral, os professores situam-se diante da informacdo e das
novas situacdes de maneira difusa e fragmentada, nas quais as partes se confundem com o todo. Isto se justifica
porque, em sendo dificil interpretar as novas situagbes em termos de globalidade, os professores tendem areduzi-
las a aspectos casuisticos. Em outras palavras, toda a complexa estrutura de uma proposta fica reduzida a

fragmentos, afatosirrelevantes, tal como mostram os dados do Grupo A.

Adiciona-se a esta situacdo o fato de que os professores tém uma visao prética da sua agdo e do
seu conhecimento. Eles constroem saberes e préticas ao longo de sua trajetéria profissional que séo

subval orizados, mas que, no entanto, constituem as bases de sua pratica e competéncia profissional. 1sso nos
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leva a dizer que a maior parte dos conhecimentos que os docentes recebem nos cursos, embora sejam
considerados como legitimos, pelo fato de ndo serem produzidos nem testados pela sua prética docente,
passam ater pouca relevancia na sua agdo. Parece ser fundamental para o professor que boa parte do que sabe
sobre o0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua préopria histéria de vida e,

sobretudo, de sua histériade vidaescolar.

A andlise feita pelos professores, sobre sua prética e a exploracdo de diferentes formas de
transformar seu modo de agir, no sentido da reflex&o-na-acdo e da reflex&o sobre a ag&o propostas por Schon
(1997), oportunizaram-lhes um olhar critico sobre o qué, porqué e como fazer, estabelecendo confrontos
entre os diversos processos, levando-os a alterarem ou confirmarem suas estratégias de acdo. A dindmica da
capacitacdo das Classes de Aceleracdo levou isso em conta, explicando os resultados na pratica dos

professores do Grupo B.

A capacitacdo desse grupo tomou como referéncia o fato basico de que a pratica docente se

concretiza em um contexto, o que é desconsiderado nos modelos tradicionais.

No dizer de Teixeiraet al. (2002, p.2):

Pesquisas acentuam que o fazer pedagdgico expressa sempre, de modo nem
sempre consciente, a maneira pela qual o professor compreende, interpreta e
explica (para si e para 0s outros) o universo, a sociedade, o homem, educacgéo, o
aprender, o ensinar. Ha4 sempre uma cosmo Visao subjacente a pratica docente
gue se constitui em um conhecimento préatico presente nas ac8es de ensino e que
asorienta. E um conhecimento surgido do universo do cotidiano, contendo muito
senso comum, resultante do consenso da linguagem que perpassam essas
experiéncias do cotidiano e interferem na constituicdo do pensar o real, na
medida em que retorna a essa realidade como idéias, expressas em conceitos e
imagens que orientam critérios de valor ou comportamentos capazes de
promover aidentidade de pessoas e de grupos.

Tais conclusdes nos reportam a concepcao de que a formagdo continuada vincula-se a natureza

do fazer pedagdgico, aos saberes da experiéncia.

No Grupo A, a dicotomia entre teoria e prética relacionou-se a varios fatores. falta de
continuidade nas capacitacdes, contetdos oferecidos ndo partirem dos problemas dos professores e a auséncia
de modificagdes na rotina de trabalho. Embora possa parecer estranho, compreende-se a dificuldade do
professor admitir e incorporar mudanga, isso porque eles tém uma rotina que Ihes parece segura, tém medo
de alterar a sua prética, errar, e ndo conseguir fazer com que seus alunos aprendam. Por outro lado, nos

moldes tradicionais de fundamentac&o da escola, o professor € extremamente solitario em seu trabal ho.

O trabalho solitario e individual dos professores contribui também para a inexisténcia, no
ambito da escola, de um contexto propiciador para mudangas. Este foi um dos fatores que impediram a
adocdo de novas atitudes profissionais dos professores do Grupo A e parte do C.
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Mudar requer muito trabalho, significa tempo para estudar, organizar, elaborar suas agdes
pedagdgicas, as atividades, e os docentes, alegando trabalhar dois periodos, ndo tém tempo disponivel para

estruturar 0 seu trabalho. Mudangas exigem querer e muitos professores dizem
(Grupo A).

N&o sei se vale a pena !

Para promover mudancas na qualidade da prética docente, 0 processo de capacitacéo ndo pode
restringir-se & participagdo dos educadores em palestras, seminérios, cursos, mas fundamentalmente deve
significar seu envolvimento em estudos sistematicos a respeito dos problemas vividos na pratica. A
capacitacdo deve compreender uma articulagdo, um movimento de ir e vir entre a teoria e a pratica
pedagogica. Os temas das capacitacbes ndo devem ser escolhidos genericamente, mas devem nascer da
reflexéo, da necessidade do professor em sala de aula. Além disso, a escola deve oferecer um contexto que

propicie a utilizaggo do que foi trabalhado nos momentos de capacitacéo.
No dizer de Tardif (2001, p.121):

[...] ndo existe trabalho sem um trabalhador que saiba fazé-lo, ou seja que saiba
pensar, produzir e reproduzir as condic¢des concretas de seu préprio trabalho. O
trabalho — como toda préxis- exige, por conseguinte, um sujeito do trabalho. Isto
€ um ator que utiliza, mobiliza e produz saberes de seu trabalho. N&o poderia ser
diferente com os professores, que realizam um trabalho que ndo é simples nem
previsivel, mas complexo e enormemente influenciado pelas proprias decisdes e
acOes desses atores.

E conveniente ressaltar que os professores incorporam em sua prética novos saberes,

retraduzindo-os em categorias de seu préprio discurso.

No decorrer desse trabalho, analisando as modalidades de capacitacdes oferecidas pela
SEMED e os fundamentos tedricos sobre formagéo de professores, bem como seus estudos, e considerando
ainda nossa experiéncia como docente e como técnica, pode-se dizer que as mudangas ocorrem quando as
capacitagbes sdo continuas e possuem ndo s6 um embasamento tedrico, mas estruturacdo do trabalho, de tal
forma que, além do fato dos professores estarem convencidos de que podem mudar, tenham a possibilidade
concreta de fazé-lo.

A melhor forma de capacitacdo, a nosso ver, € a que possibilita ao docente compreender que ele,
mesmo utilizando informagBes de outros estudiosos etedricos, é autbnomo em sua saa de aula, capaz de
mobilizar e produzir saberes influenciados pelas suas proprias decisdes e agdes, buscando sempre a sua
competéncia, e com a certeza de que a competéncia se revela na agdo e em um contexto. Além disso, o processo
de formagdo do professor deve criar um clima que evite a cristalizag8o das préticas e possibilite ao professor
oxigenalas, pelo processo da reflexdo, de tal forma que a construcdo da prética docente se qualifique
continuamente, o que implica um processo constante de aprendizagem. Portanto, nesta perspectiva, afirmam
Pacheco e Flores (2000, p.49):

Consequentemente, aprender a ensinar € um processo que envolve mudangas
cognitivas, na medida em que a altos niveis de desenvolvimento psicolégico se
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associa uma maior complexidade e habilidade do professor para resolver
adequadamente os problemas, o que Ihe confere maior seguranga e uma imagem
positiva de s mesmo. A prética pedagdgica destes professores sera mais
reflexiva, empética, responsiva, activa, flexivel einovadora
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir o presente trabalho, comprovou-se que as capacitacbes
tém influenciado o desempenho do professor na forma de ver a crianca, na forma
de trata-las. Notou-se que os professores do ensino regular ttm demonstrado ser
mais tolerantes com as criancas. Entretanto, as rotinas de sala de aula ndo foram
modificadas, nao apresentaram elementos indicadores de mudancas de

comportamento na direcdo do processo de ensino-aprendizagem.

O objetivo do estudo era o de verificar as relacées entre os diferentes
processos de capacitacdo continuada vivenciados pelos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental do Sistema Municipal de Educagéo, no periodo de
1998-2000, e a pratica docente no contexto da sala de aula. Em outras palavras,
até que ponto a participacdo do professor nesse processo promoveu mudancas

no seu saber fazer.

Para atingir esse objetivo, foram feitas varias leituras, visita as escolas
para vivenciar o seu dia a dia, tendo assim a oportunidade de participar de varias
atividades. Fez-se observacdes nas salas de aula e realizamos entrevistas com

os professores da nossa amostra.

Constatou-se que os professores acreditam no seu trabalho, (embora
muitas vezes ndo saibam o que fazer), que valorizam a sua pratica, a sua historia e

gostam do que fazem. Além disso, ficam felizes em verificar a aprendizagem dos



alunos, em comprovar o crescimento deles. Se ndo estdo acertando é porque,

geralmente, ndo sabem fazer melhor ou ndo tém as condi¢des para fazé-lo.

7

Os resultados indicam que né&o € suficiente a motivagdo dos
professores para que 0 processo se concretize. E necessario o acompanhamento
de pessoal qualificado, tanto do nivel central como da propria escola, que
provogue uma certa preocupacdo com atitudes de estudo e reflexdo, que possa
influir positivamente no aperfeicoamento pessoal e profissional do professor e que
auxilie na adocéo de estratégias e metodologias adequadas as necessidades de
sua sala de aula. A reflexdo sobre a pratica diaria constitui um meio propiciador
de conhecimento e de modificacbes da pratica docente, ou seja possibilitam a

mobilizac&o de esquemas para responder aos desafios.

Quando existe uma sequéncia nos aspectos trabalhados, uma linha
orientadora de acado, os professores tendem a aplicar em maior escala 0s
conceitos trabalhados. Isso se evidencia quando ha um acompanhamento com o

objetivo de orientar as dificuldades e verificar a aplicagao dos conceitos.

No periodo estudado, pode-se afirmar que existe na SEMED uma acéo
voltada para a formacdo continuada dos professores, envolvendo decisées do
orgdo central. Muito trabalho, procurando expandir suas acdes, propor
reformulacdes ou reajustamentos, para atingir a melhoria do processo ensino-
aprendizagem nas escolas municipais. Tudo isso orientado por um desejo enorme

de acertar.

Partindo das experiéncias, das tentativas de acerto, as capacitacdes da
SEMED estéo iniciando a implantagdo de uma estrutura mais solidificada, com

programas e metas mais definidos.

Finalizando, pode-se afirmar que as capacitagcdes sem um sistema de
acompanhamento para o oferecimento de apoio, estimulo e orienta¢des técnicas
aos docentes, e sem a existéncia de condi¢cdes estruturais ou de contexto
organizador da atividade, estdo fadadas a nao produzirem alteracOes

significativas na agdo docente.
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Partes dos professores que tiveram a sua disposicéo tais condicoes,
informacdes e apoio, modificaram a sua rotina em sala de aula, demostrando a
interiorizagdo dos procedimentos e atitudes inovadoras na préatica de sua acgéo
pedagobgica. Por outro lado, parte deles, quando ndo dispunham de toda a
organizacdo do Programa de Aceleracdo, bem como do acompanhamento,
retornaram a sua pratica anterior. Essas atitudes nos levam a pensar se as
mudancas s80 apenas aparentes e se sO ocorrem quando existe um
acompanhamento constante e continuo e uma estruturacdo seqienciada do

trabalho do professor.

As informacdes sobre a metacognicdo nos levam a entender que o
adulto, o professor, para aprender, requer, a tomada de consciéncia de sua
producdo e do campo conceitual especifico do conhecimento com o qual trabalha,
conforme apontado por Favero (2000).

Em sintese, a mudanca da pratica docente em parte esta ligada a um
processo de capacitacdo, no qual, de um lado, comparece a reflexdo com
continuidade e de outro, a presenca de um contexto de trabalho que dé condicbes

para um determinado tipo de atuacéo, que possa gerar um novo “habitus”.

Partindo desse estudo realizado, ha que se considerar que a politica de
capacitacdo da Secretaria Municipal de Educacdo deve estabelecer linhas
norteadoras que possibilitem um aproveitamento maior do trabalho dos técnicos,
dos professores e dos recursos despendidos, tendo em vista as condicdes
apontadas de continuidade e garantia minima de condicao para exercicio de uma

outra préatica.

As investigacdes recentes sobre formacdo de professores
desempenham uma atividade tedrico-préatica. E dificil pensar
na possibilidade de educar fora de uma situagéo concreta e
de uma realidade definida. A profissdo de professor precisa
combinar sistematicamente elementos tedricos com
situacdes praticas reais (LIBANEO & PIMENTA, 1999, p
267).
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Conclui-se o trabalho, lembrando que ele se constitui numa experiéncia
em curso, porque qualquer tentativa de equacionamento da realidade sera
sempre provisoria, face ao dinamismo e mutabilidade que caracterizam o
processo de ensinar e aprender e esperamos assim ter contribuido, mesmo que
com participacdo minima, para o processo de construcdo e reconstrucdo do

conhecimento.
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ANEXOS



ANEXO 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Observel suas aulas e verifiquei a sua forma de agir. O qué vocé considera interessante, positivo, que

realmente vocé acha que funciona nessa sua prética?

Onde ou como vocé aprendeu estas informacdes, idéias? Como vocé chegou

ao desenvolvimento das mesmas? Ou do seu modo de ser como professor?

Se foi numa capacitacdo, que caracteristica tinha essa capacitacao?

Que outras capacitacbes vocé fez? Quais delas vocé considera as mais

significativas? Porqué?

Em qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades, conhecimentos?

Quiais foram os frutos dessas capacitacoes?

Em qual delas vocé aprendeu algumas nocdes possivel de aplicar em sala de

aula?

Quiais coisas vocé aprendeu?

Se vocé pudesse planejar os cursos de capacitacdo como eles seriam? Que

ingrediente eles devem ter?

O ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos realmente

aprendam?
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ANEXO 2

Resultados das Entrevistas

GRUPO A: PROFESSORES DO ENSINO REGULAR

1. Observei suas aulas e verifiquei a sua forma de agir. O que vocé considera interessante, positivo, que
realmente vocé acha que funciona nessa sua pratica?

Al

O que acho de mais significativo no meu trabalho é a afetividade que desenvolvo com os alunos. Tinha
uma aluna que faltava nos dias das provas. Hoje nao falta mais, consegui com muito afeto, ajudando-a,
Ela tem muitos problemas, seus pais se separaram, e ela ficou muito insegura a ponto de nao querer

fazer provas. Este lado foi superado através do didlogo, da conversa.

All

Formei-me em 1974, no método tradicional. Com o tempo, vi que ndo € a mesma coisa, Ha que se
mudar algo. Mudei através de cursos ai procurei ver o que podia fazer.

Alll

Acho importante aleitura e a aprendizagem com as criangas.

AlV

Acho importante o trabalho com os alunos. E |6gico que néo sdo todos que acompanham este ritmo
tem estas curios dades. Alguns deles sdo téo apaticos, tdo fora da idade, e da necessidade que a turma
esta tendo que ndo conseguem acompanhar. Eu tenho uns trés ou quatro alunos que nao conseguem
acompanhar, que ndo conseguemter este ritmo, nao tém curiosidades. Talvez suas curiosidades sgjam
tdo reduzidas que ndo perguntam, ndo tém curiosidade, ouvem o que estou falando para os outros,

mas ndo tém o que questionar. S0 tdo introspectivos que se fecham, ouvem, mas ndo conseguem
perguntar, as vezes, até tenham o qué perguntar, mas nao fazem.

Eu estava conversando hoje com a professora da sala de Aceleragéo, que ha minha sala com meus alunos
eles aprendem mais falando, conversando sobre o tema, do que escrevendo, fazendo questionario do que
respondendo a perguntas, exchendo caderno, fazendo atividades escritas, eles aprendem muito mais no
bate papo, no conversar, no perguntar no ir atras, pesquisar do que escrevendo, respondendo pergunta. Eu
acredito nisso.

2. Onde ou como vocé aprendeu estas informag8es, idéias? Como vocé chegou ao desenvolvimento das
mesmas? Ou do seu modo de ser como professor?

Al

Meu desempenho se deve a juncéo dos trés itens: formacéo inicial, experiéncia e aos cursos de
capacitacao.

Procuro sempre planejar com antecedéncia. Pego os cadernos dos filhos que estédo
estudando em escola particular.Procuro apresentar minhas aulas de modo que ndo sejam
cansativas.

Tenho feito muitos cursos e nos ultimos, achei interessante a proposta de trabalhar o
conteudo. Ele é trabalhado de forma diferente, ele é visto de forma global e ndo separado
em disciplinas. O ruim é que, quando terminam 0s cursos, 0s professores retornam e
esquecem de tudo;, isto porque ndo ha uma cobranca, na ecola publica, as coisas séo
mais “light”. As coisas ficam muito soltas. A coordenacdo tem que saber como 0s
professores trabalham, por isso deve cobrar o planejamento. Aqui, quando pedem, é muita
reclamagdo. A coordenagdo precisa cobrar dos professores, ndo fazem nada, a
coordenagdo tinha que estar observando se estdo ou ndo sendo aplicados os conceitos

trabalhados e também o porqué da omisséo.

All

Através dos cursos, hoje, permito que os alunos falem mais, e a partir do que eles falam
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direciono as sua aulas.Vi que nao adianta despejar muitas coisas € mais importante
aproveitar o que os alunos trazem, as suas experiéncias.

N&o me preocupo com provas, com avaliacdes de muitas perguntas, uso para avaliar um
material que os alunos fizeram em argila sobre o corpo humano, cada grupo fez um dos
aparelhos: digestivos, circulatério em argila. Depois fizemos uma pequena exposi¢cdo no
corredor da escola e eles explicaram o funcionamento e composicéo para os outros alunos
da escola O trabalho ficou lindo. O resultado foi melhor.

Estas idéias eu tive a partir do curso sobre os Parametros em Acgdo, onde percebi que os
alunos trazem bagagem de casa e que tem de ser aproveitada.

Aprendi muito com os Parametros em Acao.

Alll

O resultado é devido a minha formacao, pois € preciso conhecer os caminhos percorridos e depois a
gente vai lendo. A leitura é importante e no dia-a-dia a gente vai aprendendo. .Aprendi muito com
ascriangas.

AlV

Olha a gente vai construindo com cada turma as experiéncias e vai vendo que algumas coisas dao
certo outras ndo, vai selecionando cada item, a gente aprende muito com as criangas. Eu estou
constantemente analisando o que fago, sou muito preocupada com 0s acerto e os erros. Fico
constantemente buscando formas novas para estar trabalhando com os alunos.

Nao sei se foi bom ou ruim, mas eu fiz primeiro o curso de pedagogia e depois o magistério. Este
processo inverso me deu condicdes de entender mais 0 que se passa ha cabega das criancgas, Falo isto
porque as minhas colegas de magistério tinham muitas dificuldades de entender estes assuntos
ligados a Psicologia da crianga e dos adolescentes, ndo conseguiam perceber o que estava muito
claro paramim.

Os cursos oferecem muitas idéias, mas o tempo da gente é corrido, vocé tem \arias atividades,
varios assuntos, nem tudo o que vocé recebe na capacitacdo vocé trabalha na sala de aula porque
néo da tempo para tudo. Exige muito da gente, as vezes, exige material, vocé tem que confeccionar,
entdo nem tudo o que vocé viu |4 vocé pode aplicar em sala de aula. O nosso aluno néo é rapidao,
ele demora para copiar, ele demora para se concentrar, nao da par a gente ficar se detendo muitas
coisas pormenorizadas, vai trabalhando e procurando dar énfase nas mais interessantes, Naquilo
gue o aluno tem curiosidade e necessidade e outras vocé passa mais suave, vai mais lento ali, mais

superficial.

3.5e

fol numa capacitagdo que car acteristica tinha esta capacitacao?

Al

Os professores nao gostam de fazer cursos, reclamam de tudo e de todos. Esta atitude é
vista em varias situacdes. Veja que a escola, devido ao seu desempenho junto ao PDE foi
uma das oito escolas sorteadas com cursos, e assessorias. A escola recebeu uma
assessoria para os professores com uma carga horaria de 5 horas semanais. Cada
professor teria atividades em casa e na escola. A carga horaria a ser cumprida seria
distribuida em 3 horas em casa e 2 horas na escola. Ninguém quis fazer, nas escolas
particulares os professores participam mais, sdo obrigados a realizarem uma porcao de

atividades que ndo estao previstas.A escola exige e os professores fazem, ja 0s nossos
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reclamam de tudo. Aqui na escola tem cobrancas, mas é mais light, muitas coisas ficam
soltas.
Quando terminam os cursos, os professores retornam e esquecem de tudo, isto porque néo

h& uma cobranca na escola publica, as coisas sdo muito light. As coisas ficam muito soltas,
a coordenacdo tem que saber como os professores trabalham, por isso devem cobrar o
planejamento. Aqui quando pedem é muita reclamacéo.

Troquei vérias vezes de funcao: técnica, diretora e como técnica na Secretaria observei este
lado amargo do professor.

A coordenacao precisa cobrar mais dos professores, ndo fazem nada, a coordenagao tinha que estar
observando se estdo ou ndo sendo aplicados os conceitos, trabalhados e também o porqué da

omissao.

All

Estas idéias eu as tive a partir do curso sobre os Parametros em Acdo, ai percebi que os
alunos trazem bagagem de casa e que tem de ser aproveitada.

Aprendi muito com os Parametros em Acéo.

Alll

Os cursos valorizam muito o informal deixa de lado os referenciais como a Patria, o civismo,
os hinos.
Os cursos sdo muito repetitivos, os professores participantes reclamam demais e ndo deixam o

ministrante falar. Falta cooperacgéo entre os professores.

AlV

Emtodas a gente aprende alguma coisa, as vezes, vocé até ja trabalhou aquel e a ssunto tratado, mas vocé
aproveita algumas idéias para rever o contetido com os alunos.As vezes, vocé utiliza alguma coisa para
os alunos. Devido ao tempo vocé trabalha de acordo com aquilo que vocé ja esta trabalhando, com o que
trabalha com o que ja trabalhou e ao que vai ao encontro do seu tempo e da sua necessdade no
momento. Nem tudo o que vocé recebe na capacitacdo vocé trabalha daquela forma, vocé aproveita em
intensidade variada, de acordo com o que o aluno ja aprendeu, ja captou, ja gravou, entdo vocé vai

trabalhando ali, mas sempre enriquece o nosso trabalho fazer essas capacitagdes. Trazer essas novidades,
as vezes vocé chega nas capacitacOes e vocé ja esta trabalhando aquele assunto na sala de aula ja viu
aquilo entéo vocé vai utilizar para avaliar o seu aluno com aquilo, com aquele exercicio que vocé viula.
Mas o tempo da gente é corrido, vocé tem varias atividades, varios assuntos, nem tudo o que vocé
recebe na capacitacéo voceé trabalha na sala de aula porque ndo da tempo para tudo. Exige muito da
gente as vezes exige material vocé tem que confeccionar entdo nem tudo o que vocé viu la vocé pode
aplicar em sala de aula O nosso aluno ndo é rapidao ele demora para copiar, ele demora para se
concentrar nao da para a gente ficar se detendo muitas coisas pormenorizadas vai trabalhando e

procurando dar énfase nas mais interessantes

Naquilo que o aluno tem curiosidade e necessidade e outras vocé passa mais suave vai mais lento ali

mais superficial

4. Que outras capacitacdes vocé fez? Quais delas vocé consider a as mais significativas? Por qué?
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Al

Eu gostaria de ter mais cursos sobre producdo de texto e minha preocupagdo é com
avaliacao, pois os alunos, no dia-a-dia, ndo vao bem, porém, no dia da prova do MEC, sairam-
se muito bem. Deve ser a forma de avaliar.

Que as vezes, nas aulas, durante as explicagBes, os alunos ficam tdo quietos, que
pensamos estarem entendendo tudo, todavia, na avaliacdo, observamos que nado estdo
bem.

Fazem-se muitos cursos, mas, o mais significativo foi em matematica onde foi trabalhado
matematica com mdasica, onde pude ver a geometria, ndo de uma forma cansativa, mas
como se estivesse brincando.

Outro curso foi em maio, com a Edgma, sobre geografia e portugués.

Nota-se que a deficiéncia € no acompanhamento dos professores, a coordenacgdo deveria saber
quais os conceitos estudados, e se estéo aplicando.

Outro curso foi de Portugués, que funcionou no periodo das festas juninas e trouxe muitas sugestes, muito

material, e, sevocéquer, pode usa 4 oscomosalunos.

All

Nos cursos a gente recebe muitas apostilas, os professores explicam e aplicam dgumas
dindmicas.

Cursos s6 tedricos, deviam ser feitos na pratica, sdo muito repetitivos.
Cursos precisam ter acompanhamento para ver se os professores aplicam. Muitos professores falam

que fazem cursos porque estdo sendo obrigados, mas a sua atuacdo é tradicional, na base do

decoreba.

Alll

Gosto muito de participar de capacitagdes, mas estou achando os cursos muito tedricos, muitas vezes

€ perda de tempo, pois o que oferecem ndo € o que estou predsando para a minha sala de aula.

AlV

Foi uma de Portugués, onde uma professora perguntou a ministrante sobre o substantivo
abstrato e concreto. Ela explicou que modernamente Deus é considerado um abstrato concreto,
eu achei interessante, pois pensava assim.

Outra coisa que eu acho significativa nas capacitacdes é a troca de experiéncia com outros
professores, a gente pergunta como estéo fazendo e vai vendo que a gente esta acertando se esta no

mesmo caminho, isto trangiiliza a gente.

5. Em qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades e conhecimentos? Quais

foram os frutos dessas capacitagdes?

No inicio do ano, a SEMED reuniu todos os professores de 12 a 42 série num clube. Foi
muito ruim, pois os professores estavam voltando de férias e conversavam bastante sobre

0s passeios, tornando 0 ambiente muito barulhento. Teve inicio as 7h30 min e, as 9h, ja ndo

Al havia mais ninguém.
Acredito que grupos menores funcionem melhor. Trabalhar por setores seria mais
proveitoso. Chamar todos de uma sé vez nao funciona; € bom em grupos menores.

All | Cursos sobre Parametros em Agéo.
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Alll

Cursos que contribuiram foram os de informética, e quando fiz magistério foi o Salto para o
Futuro, o qual despertou a atencdo para a Literatura Infantil, sendo estimulada para o

trabalho com as criancas. Elas gostam de ler, mas precisam ser estimuladas.

AlV

Foram os cursos de Portugués, Geografia.

6. Em qual delas vocé aprendeu algumas noc¢des possiveis de aplicar em sala de aula?

Fiz Pedagogia em 1983 e os professores ndo exigiam leitura. Hoje, é diferente, o curso

solicitam muitas leituras.Acho necessario o professor estar se reciclando constantemente e

Al deve ter mais cobranca, do contrario ndo tem sentido fazer cursos. Os cursos em que mais
aprendi foram os que eu ja lhes disse.
O que eu ja disse, sobre Parametros an Acdo, apesar de nédo ter atendido as ninhas
All expectativas.
Muitas vezes vocé vai aos cursos e sai triste pois € tudo igual ndo tem nada novo.
Alll | Vocé vem dos cursos com muitas idéias e conversa com colegas e logo desanima, pois
falam que nao ird dar certo, ai a gente desanima.
A capacitacdo sobre Projetos como a gente vai trabalhar com projetos com os alunos, a
Alv | gente sabe que tem de haver um inicio, um meio e um fim, pode ser um projeto muito

simples, pode ser sobre substantivo, o importante é fazer.

7. Quais coisas vocé aprendeu?

Principalmente a lidar com os alunos, a ver mais longe e a cobrar mais dos supervisores.

Al
All | Na verdade o que eu mais aprendi foi sobre avaliagao.

Tudo o que eu aprendi, como eu disse foi nos cursos de Informatica. Os outros ndo valeram
Alll a pena, foi muita perda de tempo e irritacdo.

Em vérias, a gente aprende alguma coisa; muitas vezes a gente aprende mais com 0s
AlV

colegas do que com 0 curso em si mesmo, pois muitas vezes eles sdo muito repetitivos.

8. Se vocé pudesse planejar os cursos de capacitagdo como eles seriam?

Al

Caso tivesse de programar capacitacao, o faria sobre avaliacdo, como avaliar, como poderia
usar técnicas, como quebra-cabeca.
N&o se deve ter dia para avaliar, mas avaliar em situacdes do dia-a-dia, pois ai, ppderia

estar vendo o raciocinio do aluno.

All

Se fosse programar uma capacitagao faria sobre:
1) Livros Infantis

2 ) Pesquisas sobre Mato Grosso do Sul

3) Ensinar o professor a contar histéria para alunos

4 ) Matematica os alunos tém muita dificuldade de entender o valor do lugar.

Alll

Se fosse organizar um curso, o faria em metodologia, em como se deve fazer as coisas e

também em avaliagdo, mostrando a forma mais moderna ndo sé com provas, mas no dia-a-
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dia.
Cursos precisam ter acompanhamento para ver se os professores aplicam.
Muitos professores falam que fazem cursos porque estdo sendo obrigados, mas a sua

atuacédo é tradicional na base do “decoreba”.

AlV

Bem, em todas capacitacdes de que a gente participa a gente critica e acha que algumas
coisas sdo boas e outras nem tanto. A gente sempre tem o que criticar, as vezes a gente
acha que tem mais teoria, menos pratica; as vezes acha que é muito cheio de coisas e a
gente ndo consegue desfrutar todas elas, que a carga horaria foi boa ou demais. De todo
curso que a gente faz, a gente tira coisas boas e tem coisas que a gente acha, puxa poderia
ser diferentes, entdo ndo tem como vocé parar de criticar. Mas quando vocé monta um
curso bem montado, ai vocé ja pensa o que eu vou fazer? Vocé pensa, eu vou fazer isso,
isso, depende, depende muito. Depende do assunto que eu vou tratar, eu vou treinar 0os
meus colegas sobre o qué ?. Vai depender do meu objetivo principal, dentro dele eu vou ver
0 que é mais importante para o0 meu colega saber. Programar um curso cepende muito do
que a gente quer trabalhar, vai depender dos meus objetivos para que treinar. E tudo muito

relativo.

9.0

ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos realmente aprendam?

Al

Acredito que o método tradicional ndo funciona, é preciso utilizar coisas concretas.

N&o se deve cobrar decoreba dos alunos, eles precisam entender.

All

No método tradicional os alunos aprendem, mas através da decoragéo, e, o que é decorado
ndo é guardado.O tradicional é decorar mesmo. Mais moderno deixa os alunos falarem,
serem criticos, perguntarem. N&o é preciso dar grandes conteddos com questionarios e

nomes. E preciso fazer trabalhos em grupos, buscando mais dos alunos.

Alll

Acredito no tradicional, as escolas procuram acabar com o método tradicional, mas ficou um

vacuo, é preciso mesclar.

AlV

Por mais moderno que o professor chegue, ele nunca deixara de usar o tradicional, ele esta
impregnado na nossa cultura. E verdade que ninguém aplica s6 o tradicionalz&o, mas ele é

sempre usado vocé nem percebe quando o estd utilizando.
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GRUPO B: PROFESSORES DAS CLASSES DE ACELERAGAO

1. Observei suas aulas e verifiquei sua forma de agir, o que vocé considera interessante,

positivo, o que realmente vocé acha que funciona nessa sua prética?

BI

Em primeiro lugar, é o vinculo que estabeleci com os alunos, a confianga deles em mim.
Todo trabalho inicia quando vocé conquista a crian¢a, ela acredita em vocé. Aproveito as
experiéncias delas, isto é fundamental, pois facilita os alunos aprenderem. Todos tém
conhecimento e a gente tem que aproveitar essa sabedoria; essa experiéncia de cada um é
importante e tem que ser aproveitada. Alids, eu parto sempre dos conhecimentos deles
para desenvolver o contetdo. Eu aprendo muito com eles.

Hoje, ndo acredito mais que a crianca aprenda dando-lhe uma por¢éo de coisas, enchendo o
qguadro de informagdes que néo tém significado para eles.

Outra coisa € o nimero de alunos em sala, a classe de aceleragdo é um projeto e essa
exigéncia é muito importante, com menos alunos vocé acompanha melhor o

desenvolvimento deles.

Bl

Primeira coisa, o educador tem que estar ciente do conteldo que ele vai passar para a
crianca. Tem que ter planejamento em maos e fazer com que a crianga participe da aula o
tempo todo ndo ha necessidade de ficar o tempo todo ocupando a lousa. E melhor que eles
falem, isso que fagca com que as criangas participem oralmente, pois elas conseguem
gravar muito mais do que ficar somente na escrita. Participando, eles véo falar das
vivéncias |14 fora que, as vezes, a gente percebe que a convivéncia deles acrescenta muitas
coisas ao conteddo que estamos dando na sala de aula. A gente pensa que elas ndo
sabem nada e quando a gente comeca a falar, que faz com que a crianga participe. Vocé
vé que a crianca ja vivenciou algumas coisas daquele contetdo que vocé esta transmitindo

a crianga, entdo vocé ndo s6 ensina como vocé também aprende as coisas com elas

BllI

A auto-estima. Os cursos de aceleracdo foram 6timos, aprendi muitas coisas, trabalhar em grupo, e
em cima dos projetos. As criangas gostam muito de trabalhar desta forma.

No inicio, tive muitas dificuldades. Lecionava na 12 série, e anteriormente trabalhava com o
Pré, fui convidada pela diretora para trabalhar com a classe de aceleragdo e sem
treinamento iniciei o trabalho, s6 depois e que recebi treinamento. S6 depois de 3 meses,
entrei no ritmo, precisei trabalhar muito, sentia muitas dificuldades

Anualmente, fiz quatro cursos com o pessoal de Sao Paulo e depois mensalmente, com os
técnicos daqui mesmo. Eles ddo muitos treinamentos e acompanhamentos constantes em

sala de aula.

BIV

Olha, como professor, nés temos que ter forca de vontade e ter que saber conquistar o aluno
realmente. Com esta nova forma de avaliar vocé tem que estar sempre trazendo coisas novas, pois
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estes alunos ja vém de outras classes e vocé tem estar sempre inovando, ndo é facil mesmo e vocé tem
gue ter paciéncia e tem que gostar muito do que faz.

Acho muito positivas as intervencdes, isto é, a forma de corrigir o qué os alunos escrevem. Quando
escrevem errado, a gente ndo pode corrigir entdo marca o qué esta errado e escreve o certo, depois
os alunos refazem o texto corrigindo os erros.

O que eu acho de importante com os alunos desta idade, desta série nesta turma é o
relacionamento do professor com os alunos, tem que ser um relacionamento de amizade,
por que ndo sdo criangas iguais, ndo sao criadas da mesma forma, séo criancas que tém
muitas dificuldades de relacionamento, elas tem muitas dificuldades de comunicacdo, néo
conseguem comunicar-se com 0s seus pais, tém relacionamento de agressividade ou de
introversdo, sdo muito para dentro. Entdo quando o professor se aproxima e tem um
relacionamento de amizade a crianca confia mais. Agente procura conversar sobre tudo,
sobre todas as necessidades, as curiosidades que 0s alunos sentem. Eu procuro conversar
com eles por mais que parega uma coisa fora de hora, fora da realidade, fora do conteudo,
eu procuro parar e tentar conversar com eles sobre tudo o que eles querem saber e tento
sanar a curiosidade dele dos alunos naquele momento, pois se eu nao sanar a sua
curiosidade o seu interesse eles ndo vao prestar atencdo naquilo que eu tenho para passar
para eles. S6 depois e que eu vou trabalhar o que estava proposto.

2. Onde ou como vocé aprendeu estas informacdes, idéias. Como vocé chegou ao

desenvolvimento das mesmas? Ou do seu modo de ser como professor?

BI

Boa parte delas vem das capacitagdes, das leituras, informacdes e das observacdes dos
sucessos dos acertos e também dos erros.

Outra coisa foi os registros em sala de aula, eles vao fazendo o professor ntervir onde
estdo as dificuldades dos alunos.

Importante também é a ligacdo afetiva que se estabelece com os alunos. Confiando em
vocé, eles contam as suas dificuldades. Tenho uma aluna, cuja mée é doente, tem céncer
em estagio terminal, ela fica muito triste. Outra tem o pai alcodlatra, € muito triste. A vida
tem muitas dificuldade, os alunos séo muito carentes em tudo.

Importante também é a leitura. E preciso, constantemente, estar lendo, e também
compartilhar a experiéncias com os colegas, passar as experiéncias. As colegas tém muita

coisa para passar.

Bll

As capacitacfes que eu fiz me mostraram a maneira de trabalhar com as criangas. e mais
ainda, eu perguntava muito para a Equipe Central e recebia as orienta¢gdes.Vocé conhece o
material e a forma de trabalhar, at¢é mesmo a forma de avaliar, ndo sabia como trabalhar
com os registros dos alunos, entdo a coordenadora me orientou que devo observar um
grupo fazer o registro, em outro dia fazer o mesmo com outro grupo. Mas o qué funciona
mesmo é auto-estima dos alunos. Este trabalho é muito gratificante. Veja conheci e aprendi
a trabalhar com o material dourado, com abaco. A gente trabalha muito com material

concreto, como a escola ndo tem muitos recursos, nés mesmos e 0s alunos arrumamos 0s
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materiais, como o0 abaco de macarrdo, tampinhas, balas. Para trabalhar as operacfes eu

trago um pacote de balas e nos trabalhamos, os alunos.

Foi nos cursos, nao sabia nada sobre Aceleracéo, e la aprendi tudo o qué sei. Além dos cursos fui

aperfeicoando na pratica, no inicio achava tudo muito dificil queria mesmo desistir.

Bill Outra coisa é as leituras que o préprio programa oferece e as sessdes de estudo realizadas
na escola.
Como professor, noés temos que ter forca de vontade e ter que saber conquistar o aluno
realmente. Com estas novas formas de avaliar vocé tem que estar sempre trazendo coisas
BIV

novas, pois estes alunos ja vém de outras classes e vocé tem estar sempre inovando, ndo

é facil mesmo e vocé tem que ter paciéncia e tem que gostar muito do que faz.

3. Se foi numa capacitacéo, que caracteristicas tinha essa capacitagdo?

BI

Foram nos cursos de capacitagdo das Classes de Aceleracdo. Eles trouxeram estas
mudancas e sei que a partir delas, ndo sou e nunca vou ser a mesma pessoa. Esta

mudanca vai ser eterna.

Bl

Elas sdo mais dirigidas como teorias, através de jogos, eles falam muito de levar o
conhecimento para as criangas através de jogos, brincadeiras, musicas. Esses jogos eles
trazem a Secretaria de Educacdo passa para nossa sala, que é uma sala especial. Todas
as salas tém esses jogos e ndés com esses jogos has maos brincamos com as criangas,
fazemos com que eles aprendam a partir da brincadeira, que ele se interesse mais em vir

para a escola porque eles mais no intuito de jogar, eles aprendem brincando.

BllI

As capacitacbes das Classes de Aceleracdo tinham como caracteristicas atender as
dificuldades dos alunos que n&o tinham sucesso na escola, ndo conseguiam aprender. Elas
ofereciam maneiras para trabalharmos com as dificuldades apresentadas pelos alunos. O
interessante € que aprendemos muito com essas capacita¢des por exemplo trabalhar com

material concreto, com producao de texto.

BIV

Eram didaticas de ensino, formas de ensino, eles traziam experiéncias ja realizadas em Sdo Paulo, a
maneira de aplicar os contetdos dos livros que recebemos.

Os livros ja trazem os conteldos planejados especificado, tudo certinho o que é para vocé
ja dar. Entdo estes cursos sdo para darem formas da gente estar desenvolvendo o

contetdo conforme a pratica deles la. E como se fosse uma oficina em cima do contetdo.

4. Que outras capacitacGes vocé fez? Quais delas vocé considera as mais significativas?

BI

Foram as capacitagfes feitas aqui na escola vindas pelo PDE, foram sobre Avaliagdo,
Rela¢cdes Humanas, todas foram de grande proveito, além das Classes de Aceleragdo, as
de Educacao Artistica.Todas vém acrescentando alguma coisa que vocé aprende de tudo
vocé tira uma coisa boa. Trazem bibliografia que vocé possa ler. Na verdade elas sé vém

aumentar a qualidade do seu trabalho.
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Em todas aprendi muitas coisas novas, as capacitacdes sdo sempre voltadas para a nossa

realidade de sala de aula, e trazem coisas importantes. Considero as mais significativas as

Bl

do Programa Classes de Aceleracgao.

Na escola, agora, estamos fazendo capacitagfes, com estas verbas que vieram pelo PDE.
BIII | Estamos fazendo sobre Alfabetizagdo, Portugués, e sempre que tem cursos eu procuro

fazer.Na Universidade eu fagco bastante porque é necessario.

N&o fiz outras capacitacdes, além das Classes de Aceleracdo, mas neste Projeto o que
BIV

acho de mais significativo & a area de Portugués e Matematica, pois elas sdo fundamentais.

5. Em qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades, conhecimentos? Quais foram os

frutos dessas capacitagdes?

BI

A avaliacdo mudou muito da visdo que eu tinha antigamente, de dar aquelas provas imensas.
Realizar avaliacdo imensa para verificar se realmente os alunos aprenderam todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula se aprenderam. Outra coisa que mudou foi a importancia do |udico,
dos jogos na vida da crianca. O ludico na vida das criancas ‘importante, é 16gico que na vida
existem regras a crianga aprende através do ludico.

Tem necessidade de realizar muitas leituras, estes conceitos, estar fazendo pesquisas.

Realizar a auto-avaliacéo do professor e do aluno A avaliagdo nédo € s6 no papel, mas é no
todo. O professor tem de olhar tudo, tudo. Vocé vé o papel do professor € muito grande é
maior que vocé possa imaginar. O professor é o orientador, psic6logo, méae, é tudo ao
mesmo tempo, é uma responsabilidade imensa. Vocé também tem que desenvolver

conceito nas criangas, aumentar a auto-estima, € a avaliacdo que orienta o nosso trabalho.

Bll

Tudo o que eu ja falei, tudo o que eu tenho de trabalhar com os meus alunos. Este ano esta
mais facil do que o ano passado, as coisas estdo muito mais claras, ja sinto mais
seguranca. A forma de trabalhar com os alunos através de projeto lhe da mais aberturas,
mais criatividade. Aprendi Matematica. Antes, tinha muita dificuldade em matemética, agora

com esta forma de trabalhar com coisas concretas, facilita o entendimento.

BllI

Tudo é um somatério, a gente ndo consegue separar, mas aprendi principalmente a
trabalhar a auto-estima do aluno e, principalmente, a valorizar a producdo de cada um

dento de seu ritmo.

BIV

Em todas, vocé aprende uma coisa nova, uma forma diferenciada porque a gente sabe, mas quando
vocé vé forma diferente de passar aquilo, de lidar com o contetdo fica melhor. Acho que todos
trazem uma coisa nova, vocé vai pegando uma coisa aqui, um pouquinho ali e vai aprendendo
Sempre um pouco mais.

Veja, conheci e aprendi a trabalhar com o material dourado, com o &baco. A gente trabalha
muito com material concreto, como a escola ndo tem muitos recursos, nés mesmos e 0s

alunos arrumamos 0s materiais, como 4baco de macarrdo, tampinhas, balas.

6. Em qual delas vocé aprendeu algumas noc¢des possiveis de aplicar em sala de aula?
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BI

Eu posso afirmar com certeza que foram as capacitagdes que mudaram conceitos antigos e
me deram maior fluéncia no meu trabalho e me permitiram respostas para 0 que eu estava
procurando principalmente as capacitacdes das Classes de Aceleracao, eu agradego muito,
pois mudou muito. Eu gostaria de passar para a toda a rede, as formas dessas
capacitacfes. De inicio tivemos uma semana foram feitas com pessoas de fora, com
pessoas de muita experiéncia, muito capacitadas, com certeza as capacitages mudam
muito a vida de uma pessoa, elas auxiliam, ajudam e ap6iam e aumentam a auto-estima do
professor.

Nas capacitacdes vocé encontra pessoas que querem te ajudar, pois o professor fica muito
ansioso em sala de aula, se preocupa em que aluno se desenvolva, venca etapas e estas
pessoas com experiéncia trazem as informacdes, ddo uma direcdo ou direcBes a seguir, €
gratificante, calmante, te tras estimulos e aquilo que vocé esta a procura, é gratificante para
vocé e para equipe. Vocé pede orientacao, busca atividades nos livros verifica que esta no
caminho certo. O que vocé da ao aluno vocé recebe nas capacitagbes. E um apoio é o que

vocé da ao aluno é vocé necessita recebe.

Bl

Tudo o0 que eu sei e aprendi foi nas Classes de Aceleracéo, a producdo de textos, como
trabalhar com projetos, a falar das minhas dificuldades, de procurar trocar dificuldades com
0s colegas e até fazer amizades, pois antes eu ficava muito s6, meus pais ndo moram aqui
em Campo Grande, ndo tinha amigos e com as capacitagdes constantes, com 0s encontros
fiz amizades com os colegas e tenho ido a casa de algumas e até participado de festinhas

de aniversério, churrasquinho.

BllI

Olha, todas sdo possiveis de aplicar em sala de aula, como o abaco que é em matematica,
os alunos constréem, montam as continhas, tudo mais. Temos as producgdes de textos que
é feito através de leituras ou a professora Ié ou sao eles que Iéem e depois reproduzem as
historinhas oralmente para depois serem reproduzidas no papel, entdo eles fixam bastantes
as palavras, as letras, também temos a técnica voltada para o projeto jornal, € um projeto
riquissimo que trabalha com jornal pra crianga saber ter contato, porque eu trabalho nesta
escola, e as criancas ndo tém contato com jornal. As vezes, ndo sabem o que contém o
jornal, entdo eu trago esse jornal em sala de aula, eles olham véem, acham super
interessante, que ali trazem o nosso dia-a-dia, 0s acontecimentos do mundo em que

vivemos.

BIV

E possivel desde que vocé tenha material, mas se vocé ndo tem é preciso ir atras estar
inovando, inventando da forma que vocé pode estar wsando aqui, mas a maioria sim é
viavel de passar na sala de aula e o importante é que da certo. Os alunos participam e

apresentam resultados, conseguindo aprender coisas que nao conseguiam.

7. Quais coisas vocé aprendeu?

BI

Ultimamente, as capacitacdes tém sido baseadas na realidade, na problemética
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educacional. Também as pessoas que tém vindo nos capacitar estdo muito embasadas na
realidade, elas estudam muito ndo podem estar fora do ar entdo trazem coisas que
precisamos aplicar em sala de aula.

Eu estou constantemente analisando o que fago, sou muito preocupada com os acertos e
erros e fico constantemente buscando outras formas para estar trabalhando com os alunos.
Bem, é dificil a gente falar da gente mesmo, mas o0 que eu tenho uma coisa firme em mim é
gue nunca o meu trabalho esta excelente, perfeito, cem por cento. Eu sempre sei que
alguma coisa esta falhando, ndo esta dando certo, entdo vocé tem que estar sempre se
auto-avaliando, sempre verificando realmente se aquilo est4 sendo feito da melhor forma,
se 0 seu aluno esta aprendendo. Eu acho que sempre tem alguma coisa que ndo esta
dando certo, que tem alguma coisa faltando, que tem alguma coisa que esta errada. Me
questiono muito, todo dia, toda hora, em cada atividade que vocé pergunta: puxa! Sera que

devia estar fazendo de forma diferente?

Bl

Tudo o que eu j& falel, tudo o que eu tenho de trabalhar com os meus alunos. A forma de trabalhar
com os alunos através de projeto me da mais aberturas, mais criatividade. Aprendi Matematica,
antes tinha muita dificuldade em matematica. Agora, com esta forma de trabalhar com coisas
concretas facilita o entendimento.

Aprendi muitas coisas, até a ficar s6 com os alunos.

Quando eu entro para a sala de aula, fecho a porta, olho para os alunos e me sinto s6 e as
vezes a tristeza da soliddo invade-me e eu penso o que fazer com estes alunos? Outras
vezes acontece o contrario: estando cansada, desanimada, quando entro na sala, fecho a
porta e esqueco tudo. SO vejo os olhinhos o sorriso dos alunos e tenho uma vontade

enorme de trabalhar com eles.

BllI

Interessante, quando vocé me faz esta pergunta fico pensando em tudo o que aprendi nos
cursos principalmente nos de Aceleracéo, pois, sem sombras de duavidas, foram os que me
ofereceram uma maior quantidade de informag8es, mas o que eu mais aprendi foi estar
pronta para inovagdes, nao ter medo do novo e ter coragem de comegar.

Anualmente fiz quatro cursos com o pessoal de Sdo Paulo e depois, mensalmente, com 0s
técnicos daqui mesmo. Eles ddo muitos treinamentos e acompanhamento constante na

sala de aula

BIV

Aprendi muitas coisas, eu mudei muito, eu perguntava muito para a Equipe Central e

recebia as informacdes.

8. Se vocé pudesse planejar cursos de capacitacdo como eles seriam?Que ingredientes

eles devem ter?

BI

Seriam baseados nas realidades dos professores, procuraria trabalhar com a producéo de
textos, e de matematica baseada na realidade dos nossos alunos de comunidade muito

carente como os da metodologia das Classes de Aceleracéo.
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Bll

Eu ofereceria muita dindmica, teorias que sdo mais dadas mesmo, mas dentro dessas
teorias a gente pediria que eles confeccionassem as atividades, trabalharia mais no
concreto, para que eles pudessem perceber as riquezas que tém e nao ficar sé trabalhando
com as criangas nesses livros didaticos que trazem muitas informacdes ja ultrapassadas,
eu colocaria para eles também que a leitura que € muito importante, e possivel eles
fazerem sempre leitura em sala de aula, leitura diferenciada, textos diferenciados,
trabalhasse muito com isso, e também colocaria para eles que nao é facil a mudanca, é um
desafio muito grande, a professora querer mudar, querer sair do livro didatico, geralmente
ele acomoda o educador, entdo, se eu fosse fazer essa capacitagcdo, eu deixaria bem claro
que ndo é facil para eles, mas que tentem, que eles leiam muito, que tragam noticias. Eles
precisam sim, precisam ter contato com a vivéncia do mundo, eles precisam saber a
importancia da leitura do dia-a-dia, e gostaria de dizer para eles que tratassem as criangas
assim como se fossem filhos seus, que os olhassem com amor, com carinho, levantando
sempre a sua auto-estima, porque essas criancas ja sao sofridas, j& se acham burras,
porque o pai, a mae a&sim as chamam em casa. Sdo criangas excluidas da sociedade.
Entdo o professor, o educador pode sim fazer com que a crianga se sinta bem, que a

crianga se sinta competente, para que a crianga cresca.

BllI

Ofereceria cursos em Histéria e Geografia, € onde sinto mais dificuldade. De maneira geral
0S cursos nesta area tem sido muito superficiais, tenho comentado com os orientadores

pois s6 este ano é que iniciaram as orientagfes nos cursos.

Eu ofereceria mais sobre Ciéncias, Histéria e Geografia, porque eu sentia mais duvidas
sobre estes assuntos e nestes cursos realmente eu aprendi, bastante nestas areas. O mais
dificil para os professores é inovar nestas areas, porque esta forma de dar questionario, s6

questionarios € muito chata, e essas capacitagbes trazem muita forma de vocé trabalhar

trazem muita novidades. Era nisto que eu investiria.

9.0

ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos realmente aprendam?

BI

Eu tinha que levantar muitos pontos, eu ndo voltaria a trabalhar desta forma antiga, se o fizesse
estaria desacreditando do meu proprio trabalho. Acredito que nudando o meu comportamento
estaria no caso regredindo. Acho que é uma regressao voltar a dar aula enchendo o quadro de coisas
para os alunos copiarem, ndo estaria usando material, como o material rosado, material de apoio, o
quadro de valor no lugar da operacdo decimal, 0s jogos, os portadores de textos, isto €, os diferentes
textos usados na vida das criangas, uma poesia um texto cientifico. Pesquisas, material para
pesquisas na vida das criangas as observaces de como ela vive, 0s jogos, as experiéncias. As
observacdes que partem da crianca sdo muito diferentes.

O ensino tradicional € muito rigido nesse sentido, ndo deixa a crianc¢a participar. O trabalho
em grupo, a gente trabalha muito com grupo, é praticamente em grupo que as atividades

sdo desenvolvidas, é verdade que também existem atividades individuais, mas o Projeto é
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baseado nas trocas de experiéncia deles, na ajuda mdtua, na cooperagdo, na

sociabilizagao.

Bll

Olha, eu ndo diria que as criangas nao aprendam, porque o tradicional ja vem ha muito tempo e as
criancas nao conseguem interpretar as coisa direito, porque o tradicional ele taxa, € uma linha reta,
ele ndo da abertura para a crianga participar. A crianca, €la tem que ter as idéias, saber criticar,
saber ver as coisas do outro lado, elas estdo sempre com a visdo reta. O tradicional, eu como
professora nunca gostei da linha tradicional, apesar de ter trabalhado com a linha tradicional, ela
poda muito a crianca, muita criatividade da crianca, ela ndo deixa a crianca gastar a sua
criatividade, trazer a criatividade que tem dentro de si, a sua bagagem que ela ja traz. Eu acho que o
ensino tradicional ele poda muito a crianga.

A minha preocupacdo é que as vezes a outra professora ndo esta a par desse projeto,
entdo a crianca cai na outra séria e 14 ela é rejeitada porque é uma crianga critica, ela
comeca a criticar, a entender melhor, a participar e geralmente tem professor que ndo gosta
de ser criticado, ndo gosta da participagdo do aluno, entédo eles acabam defrontando com
professores assim e acabam morrendo, e aquilo que eu construi, aquilo que demorou
tempo para ser construido dentro dessa crianca, e também voltado a gramatica, ao ensino
tradicional, que ai vem as gramaticas, as tabuadas, aquelas cobranca rigida e isso me
preocupa bastante, porque na Aceleragdo trabalhamos sim, mas trabalhamos no texto
fazendo com que a crianga entenda o contexto geral, que ela nado fique s6 em gramatica, sé
em tabuada, nao tem divisoria, trabalha globalizando tudo e 14 ha diviséria, entdo essa é a

minha grande preocupagao.

BllI

Aprende, mas com muito mais esfor¢o, € muito cansativo, triste, pobre. O qué me preocupa
sdo nossos alunos das Classes de Aceleragéo quando retornam para o ensino regular, nas
52 séries eles sofrem muito, pois um ano do Projeto € muito pouco, ndo conseguimos
desenvolver os quatros modulos, seria necessario que os professores continuassem a
trabalhar um pouco mais com o0s nossos alunos, eles ficam muito perdidos diante das
coisas novas, por exemplo, fazer aquelas operagcdes enormes em natematica. Sempre
estou perguntando para os professores, mas eles falam muito que os alunos vém de
classes de aceleracdo sdo fracos, e falam muito nas salas de aula, os alunos ficam

discriminados. Cobram muito de nés professores do Projeto.

BIV

N&o, os alunos ndo aprendem de forma eficiente, mas tém muitas coisas que podem ser aproveitadas.
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GRUPO C: PROFESSORES QUE LECIONARAM NO PROGRAMA CLASSES DE
ACELERACAO E RETORNARAM PARA O ENSINO REGULAR

1. Observei suas aulas e verifiquei sua forma de agir, o que vocé considerar interessante,

positivo, o que realmente vocé acha que funciona nessa sua préatica?

Cl

O que é interessante, positivo e realmente funciona. E uma didatica bastante variada e,
dessa forma, vocé procura contemplar os diferentes individuos que vocé tem em sala de
aula. De repente, uma metodologia que vocé usa com um e que ndo da certo, uma técnica,
para ser mais preciso, ndo da certo de outra forma, porém vocé trabalha o mesmo conteldo
para outro aluno da certo. Porque eles tém dificuldades en momentos diferentes e em
tempo diferente. Entdo, o que acho que funciona é isso, didaticas diversificadas, maneiras

de trabalhar o mesmo contetdo de diversas formas

Cll

O que eu acho que funciona é o acompanhamento direto do aluno.

Clll

O que eu acho que funciona é a bagagem que os alunos trazem de casa para a escola. E todo dia nos
temos o cantinho de noticias, entdo 0 que os pais passam para eles, eles trazem para a sala de aula
entdo isso eu uso has minhas aulas.

Eu trabalho muito com jornal. Toda segunda feira entregam nos terminais O jornal do
Passageiro, entdo temos um aluno que toma 6nibus e fica responsavel para pegéa-lo. Ele
traz o jornal, para a sala e cada aluno escolhe uma noticia, ai eu dou um tempo, eles vao
falar porque escolheram aquela roticia e vdo dar uma idéia sobre aquela noticia que foi
passada, se aconteceu mesmo se eles acham que é certo, entdo toda segunda é o cantinho
da leitura de jornal. Eu uso muito dindmicas em sala de aula, que eu acho que aproxima

muito o aluno do professor.

Clv

O que mudou, principalmente depois das classes de aceleracdo foi meu modo de trabalhar, foi a
minha metodologia, a parte metodolégica de como apresentar o contelido, como desenvolver ele.

Quando aparece alguma coisa que os alunos trazem ou perguntam, como eu vou fazer para
complementar aquilo que eles trouxeram? Mudou aquilo que eu trazia da formacgao académica, mas
também quando aluna da minha época, quem diria continuar a aula do jeito que eu estou fazendo
agora, No comego da minha carreira e agora, eu sinto que mudei muito, mais de 50%, mesmo a forma
de cobrar, a forma de avalia-los, a forma de fazer a avaliagcdo com eles, agora eu fico atenta para
todos os pontos, desde a forma deles fazerem as perguntas pra mim, como eu vou colocar as resposta.

Eu paro agora um pouco para pensar se eu dou a respostas, se eu questiono mais, faco elesirem mais
além, entdo é isso que mudou, ndo é aquela coisa de eu ir a sala de aula e dar aquela aula que

planejo e vou passo-a passo seguindo aquela aula. Entédo eu fico nais atenta a tudo, a forma como

€l es me questionam e como gue eu vou tentar ajuda-los a procurar asrespostas para isso.

2. Onde ou como vocé aprendeu estas informagdes, idéias? Como vocé chegou ao desenvolvimento das

mesmas? Ou do seu modo de ser com prdessor ?
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Cl

Bem, a questdo metodoldgica de fundamentos € mais um curso de formagdo mesmo, a técnica no
curso de formacgao é muito pouca, € bem longe da realidade da sala de aula e isso eu adquiri com a
experiéncia e com os cursos de capacitacdo onde se pode estar comparando 0 que esta acontecendo
na sala e o que realmente vocé pode trazer de novidade.

Eu atribuo meu desempenho a esses trés fatores, ndo tem um Unico que me forneceu todos os
elementos que eu uso na sala de aula. Entéo, a formacgao inicial se foi importante, a experiéncia a
cada ano que eu vou adquirindo também € importante, e essa experiéncia se da também com os cursos
de capacitacdo, aonde a gente vai aprendendo novas técnicas, vai tomando conhecimento de novas
metodologias, troca de experiéncia entre colegas e capacitadores. As capacitagdes eu acho

importantissima, sdo esses trés elementos pra ter uma pratica solida.

Cll

No ano passado eu fui escolhida para trabalhar com Classe de Aceleracdo, entdo eu tive contato com
o pessoal do CENPEC, a Prof lolanda, que tem uma bagagem muitissimo rica e através dela que ela
passa muita seguranca e suas experiéncias permitiram que eu aprendesse e passasse para 0s meus
alunos e as dindmicas, sdo pelos cursos que a gente faz na Rede, nas Seqiiéncias Didéticas, cada
Curso gque vamos, apresentam uma dinamica diferente entdo eu passo para os meus alunos entao
posso dizer que devo aos cursos de capacitacao, porque através deles eu tive novos conhecimentos, e

consegui passar 0 que Vi nos cursos para dentro de minha sala de aula.

Cll

Aos cursos de capacitacao das Classes de Aceleracéo.

Clv

No comeco eu reclamava que tinha muita leitura, era muita teoria, era aquela reclamacédo que o
professor faz porque €le esta na prética, entdo vem muita teoria, a gente reclama porque fica ansiosa
porgue quer ver como isso vai ficar na prética, porque na hora a gente trabalha com 25, 30 alunos,
mais até, e fica dificil a gente relacionar a teoria a pratica, € dificil. Na pratica e junto com as
capacitacles é ir, voltar, € ver as angUstias das outras escolas, das outras colegas. Foi assim, a gente
esta indo. Ainda, eu acho que tem mais coisas que vai se juntar, ndo da pra vocé levar, é impossivel
voceé levar desse jeito assim — a, eu vou |4 acabou, a gente vem e as vezes nao da pra fazer na hora,
entdo 4s vezes a oportunidade que eu tenho de realizar um trabalho vem de capacitagdo que eu fiz no
ano passado, nos outros anos, Nao é assim que a gente sai do curso e vai na sala de aula e ja quer...,
N&o é assim, € uma coisa que a gente vai acumulando, pelo menos comgo € assim, eu néo fico mais
agora, como no comego que eu tinha ansiedade de ver o que ia acontecer logo, mas agora eu sei que
vai acontecendo e vocé tem que estar preparada para as coisas que vao acontecendo pra vocé

conseguir resolver, tentar ajudar a resolver, éisso.

3. Sefoi numa capacitacdo, que caracteristica tinha essa capacitacdo?

Cl

Eu sempretrabalhei na rede municipal, desde quando comecei, e essas capacitagdes foram nos cursos
de aceleracédo e também e nos cursos oferecidos pela rede municipal, através do curriculo que é o

laboratorio de curriculo que eles tem, e este ano agora eu tive capacitacdes boas, gostei muito, foram
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de grande ajuda do PDE, que é um projeto do qual a escola faz parte, feito aqui na escola, bastante
aproveitavel mesmo, que é onde vocé tem a capacitacdo com um nimero reduzido de pessoas e ha
uma maior integracéo entre vocé e o capacitador. Ele trabalha mesmo, na realidade dentro da escola
mesmo, entdo ndo tem outra escola que vem apresentar outras davidas, entdo € ali com um nimero

reduzido mesmo de professor es que facilita bastante o trabalho de capacitacéo.

Elas eram muitas dindmicas traziam muitos materiais novos, textos informativos para a gente
¢l | trabalhar com o aluno e eles trazem nas @pacitacdes aquilo que a gente precisa para trabalhar

dentro na sala de aula mesmo, é o dia-dia com o seu aluno.

Foi nos Cursos de Classe De Aceleracdo.Eu sinto muita falta de ter cursos com a equipe do CENPEC.

cill As professoras eram muito dinamicas apresentavammuitas novidades.

No comeco foi angustiante porque a gente ndo valoriza muito a teoria, mas eu acho a teoria
importante, porque ela que embasa mesmo, ndo tem como a gente falar que ndo, entdo as
capacitagdes que vieram com muita leitura e teorias e muita discussao, elas ajudaram, e também
ajudaram aquelas que eram oficinas, as praticas e as trocas de experiéncias. Cada uma com as suas
cv caracteristicas, foi juntando. Agora esta mais fechada a minha cabega, antes eu estava muito
dispersa, vinha teoria, a gente falava— mais teoria? Ja chega, agora eu compreendo que tem que ter
as trocas de experiéncias, as oficinas e acho que vai caminhando, € um pouquinho da reunido de

todos. Entdo eu ndo acho uma mais importante que a outra, hoje eu ndo vejo isso.

4, Que outras capacitacdes que vocé fez? Quais delas vocé consider a mais significativas, por que?

Achei que foram significativas prd mim também, as das classes de aceleracdo, apesar de nao ter
continuado na sala de aceleragéo por outros motivos até, mas as capacitagdes sao importantissimas, eu
acho até que os professores do ensino regular geral podem e deveriam estar recebendo capacitacdes em
c nivel daquela, com mais horas de duracdo, com acompanhamento maior e foram bastante significativas
sim. Hoje, parte da minha pratica se deve sm a essas capacitaces, e essas do PDE foram

importantissimas principal mente, emhistéria, geografia, lingua portuguesa forammuito boas.

Eu fiz varias capacita¢gdes, mas uma que me marcou bastante foi a Classe de Acderacgéo porque vocé
trabalha com projetos que vocé aplica com o aluno e vocé vé o resultado na hora, pois o aluno vem
Cll ~ . ,

para a sala de aula e ndo sabe o que vai fazer, tudo o que o aluno faz ele sabe que vai trazer excelente

resultado.

Foram as capacitacdes feitas aqui na escola, e principalmente, as do ano passado as das Classes de

ciil Aceleracéo.

Olha, os cursos de capacitagdo ajudaram muito, principalmente da SEMED, CENPQ, €les
complementaram. No comego eu pensava o que vai acontecer comas mudancas que eles querem, no comego
eu fiquel muito preocupada, inggura e ansiosatambém. E ai eu fui lendo, eu considero que eu leio bastante,
cv ainda tem muita coisa, N0 ano que vem eu ja penso nas coisas que ndo deram certo neste ano. Estas
informacBes elas vém dos cursos, da minha pratica, das avalia¢des e anotagdes que eu vou fazendo, que eu

vou guardando, entéo eu vou relacionando, estasidéias vao se formando desta maneira.
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5. Em qual delas vocé adquiriu novos conceitos, habilidades e conhecimentos? Quais foram os frutos

dessas capacitacdes?

Cl

Entre as varias coisas que utilizo, o que ndo sai da minha cabeca, que estou sempre procurando
colocar em prética é a valorizagédo da auto-estima do aluno, tenho percebido queisso é fundamental,
se o professor quer ter rendimento e quiser ensinar pra valer, a auto-estima do aluno em qualquer
situacdo tem que estar alta para que ele possa aprender, do contrario ele vai estar fadado ao
fracasso, bem como o professor também. Outra coisa € a maneira de estar intervindo na
aprendizagem do aluno, a mediacédo que é feita, mas eu ainda sou assim que o ensino regular bem
trabalhado, bem assessorado quanto a aprendizagem, bem mais satisfatério, mas gratificante que a
aceleracédo.

A minha formacgdo na Universidade é de linha progressista; eu ja entrei na sala de aula com esse
pensamento, que dessa forma que seria meu trabalho. E claro que nos cursos de acelerag&o isso foi
clareando mais ainda, hoje faco avaliagéo, fagco a prova escrita mensal, mas procuro avaliar o aluno
com um todo também, das atividades que ele faz, do dia-a-dia, as dificuldades para facilitar a sua
intervencdo. Para poder intervir, eu registro em caderno aonde eu vou verificando o avanco do aluno.
Coloco 0 nome de cada um e deixo duas folhas para cada aluno.N&o dé para fazer registro numa sala
com 40 alunos, que é o caso aqui, mas tal dia vocé observa 5 ou 6 alunos, ndo que vocé deixa os
outros de lado mas a sua atengao para o registro esta mais em cima daqueles ali. Outro dia vocé vai
verificar outros alunos, além disso, usamos o portfélio que € um caderno onde todos os alunos
diariamente registram o que aprenderam e a forma como aprendeu enfim faz sua auto-avalia¢éo do
que aprendeu nesse dia e, baseado nisso, da para o professor sentir se 0 aluno aprendeu ou deixou de

aprender.

Cll

Conceitos que adquiri é que devemos trabalhar com projetos nas Classes de Acel eracdo. Este ano eu
estou trabalhando com a Seqliéncia Didatica pela rede e também estou fazendo novas experiéncias

gue sao professores que trabalham com a vivéncia dos alunos, o dia-dia do aluno.

Cll

Sem divida alguma, foram os encontros e cur sos oferecidos pela Equipe da Classe de Aceleragéo.

Clv

No comeco, foi angustiante porque a gente ndo valoriza muito a teoria, mas eu acho a teoria
importante, porque ela que embasa mesmo, nao tem como a gente falar que ndo, entdo as
capacitacdes que vieram com muita leitura e teorias e muita discussdo, elas ajudaram, e também
ajudaram aquelas que eram oficinas, as praticas e as trocas de experiéncias. Cada uma com as suas
caracteristicasfoi juntando. Agora esta mais fechada a minha cabega, antes eu estava muito dispersa,
vinha teoria, a gente falava mais teoria? Ja chega, agora eu compreendo que tem que ter as trocas de
experiéncias, as oficinas e acho que vai caminhando, € um pouquinho da reuniéo de todos. Entédo eu

ndo acho uma maisimportante que a outra, hoje eu nao vejo i sso.

6. Em

qual das capacitacdes vocé aprendeu algumas nogdes possiveis de aplicar em sala de aula?

Cl

E um pouco dificil de vocé responder essa pergunta, de vocé lembrar, mas eu volto a falar a que me

faz estar sempre pensando na minha préatica em sala de aula, a que me faz nortear, a de aceleracéo,
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tem um fio condutor, tem uma corrente filosofica norteando aquela prética, também pelo meu curso

deformacao inicial nessa questdo de ter umreferencial tedrico.

Cll

As Classes de Aceleracéo que no comego eu fiquei desesperada porque tinha aluno que ndo conseguia
ler, que ndo conseguia fazer nada e era repetente, com defasagem de idade, mas ap6és um més

trabalhando com o Projeto eu vi o resultado ali e consegui alcancar o que eu queria.

Cl

Eu gostaria de reafirmar que foram os cursos de capacitacdo e, principalmente, pda minha

experiéncia em sala de aula.

Clv

Nas classes de aceleragédo que colocava que ndo era sb a prova que a gente vinha com sistema de
uma prova, nota, eu acreditava que isso ja nao funcionava. Ndo entendia porque destas notas
bimestrais entdo quando colocaram sobre a avaliagdo continua, diagnosticando tudo, a forma de

trabalhar, principalmente na producéo de textos, ndo aplicar a gramatica pura, essas coisas do

tradicional. Na minha cabega aquilo ja ndo funcionava. Agora eu estou mais segura de fazer em sala
de aula e saber porque ndo funcionava, 0 que a gente tem que buscar com isso. O que funciona
mesmo € deixar eles trabalharem, fazerem muitas leituras, produzirem os textos deles, estas coisas da
aceleracdo que funciona. Porque aquela coisa de producdo anterior de fazer redacdo, de se
preocupar com a gramatica, de trazer conhecimentos assim ndo relacionados comdia a dia. Hoje eles
vdo buscar as perguntas, eles ddo as respostas, eles discutem entre eles, entdo essa parte
metodolégica. Eu acredito que funciona, eles participarem disso. Eu também ja nédo trago aquela
coisa assim, eles j& passam na lousa, eles déo a aulinha deles, eles explicam, eles perguntam essa
coisa eu acho que funciona. A nmudanca da avaliacdo o com avaliar realmente funciona, o que eu

acho que nado funciona no meu modo de ver. SO que a gente nao pode ver misturado, € o seguinte: ver
aquele aluno que ndo tem. Estéo colocando que a gente ndo pode reprovar aluno, eu acho isso ai uma
parte muito delicada, porque os alunos aprendem um diferente do outro, eles aprendem durante o
ano, mas tem alunos ainda que ndo conseguem, vamos supor, se eu mandar para uma 52 Série um
aluno que ainda ndo desenvolveu a certas habilidades. Eu acho que vou prejudica-lo, ainda tenho
essa duvida de encaminhamento dos alunos, tenho ainda esse cuidado porque eu ndo sei se isso

funciona, até que ponto eu posso mandar porgue ele desenvolveu algumas habilidades, ele ndo ficou
sem desenvolver, ele consegue fazer uma produgdo de texto, com certos elementos, com alguma

coeréncia, mas com muita dificuldade, entdo nos colocar que tem passar, ele tem quer ir, mas eu acho
gue isso ainda ndo funciona, eu acho que tinha que abrir mais discussdo sobre esse ponto, o

encaminhamento dos alunos, até que ponto eu tenho que encaminhar o aluno com certas dificuldades,

e até que eu nao tenho esse direito de encaminhar ele para a série seguinte. Entéo eu acho que essa é
a avaliacdo, o que esta pegando mesmo € a avaliacdo, que o jeito, a metodologia esta mais facil, mas
a parte da avaliacdo, eu ainda tenho dificuldade. Eu acho que a rede tinha que chegar num consenso
do que é cobrado, €le aprendeu, porque agora vem as estatisticas, vocé tem que ter aprovacéo, vocé
tem que mostrar, esta certo, a gente procura mostrar umtrabalho, a gente quer que o aluno vai pra5.

Série, a minha preocupacéo € que ele consiga expressar oralmente, que ele consiga entender uma
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coisa mais no total, mas tem aluno que ndo consegue, tem aluno que ndo consegue, tem aluno que tem
dificuldade, e cobra da gente e vem a cobranca das estatisticas, tem que ter aprovacéo, quem que é
gue ndo quer que tenha aprovacdo? Mas nds temos criancgas diferentes, ndo que nao aprendeu, mas
para aquele ano ele ainda num ta, eu ndo tenho aquela seguranga, porque eu fico pensando bem,
quando tenho que deixar um aluno, reter um aluno na série, ai que vai pegar, eu vou passar todo
aquele filminho pra traz, desde quando eu recebi esse aluno, o que eu fizcomele? Que ele fez, que ele
mudou, que ele conseguiu, que ele ndo consegui, Ainda é bem dificil, essa parte eu acho bem delicada

a questéo da avaliacao. Eu acho que da metodologia gente ja domina.

7.Qu

ais coisas vocé aprendeu?

cl

Elencar tudo que aprendi, eu ia levar um tempo enorme, entéo eu vou ser bem breve, eu acho que a
grande parte que eu faco se deve a essas capacitagdes, da minha pratica em sala de aula, da minha
conduta, até da minha ética como professor.

Essas capacitacfes dadas este ano, 3 e 4 séries, pela SEMED foi possivel aplicar as de Aceleracéo e
do PDE também, nenhuma da para vocé desprezar, a gente ouve muito um capacitador falar — hoje
vocés estdo assim, e quando sairem hoje, desta sala com certeza alguma coisa terel acrescentado —
isso sdo palavras sabias, isso é verdade, a cada momento a cada capacitacéo que vocé tem vocé ndo é
0 mesmo, quanto ao saber, quanto ao aprender.

Cll

Olha eu aprendi a trabalhar com materiais que sao reciclados, com material dourado, com projetos
eu nunca tinha trabalhado com projetos em minha vida foi étimo, vocé vé o resultado ali na hora com

acrianca,

Cll

O que eu aprendi maisfoi trabalhar com projetos.

Clv

Se vocé reunir tudo o que eu falei nas questdes anteriores, vocé terd parte do sometdrio do que aprendi,
mas eu acho que o mais importante foi aprender a ver o aluno como ser em formacgéo e essas coisas

oferecidas pelas Classes de Aceleracéo. Com certeza hoje vejo as coisas de outra forma.

8.5e

vocé pudesse plangjar cursos de capacitaces, como eles seriam, que ingredentes eles devem ter?

Cl

Bem, acima de tudo, a capacitacdo estaria a capacitagdo atrelada a uma fundamentagéo tedrica, e
depois voltada para a pratica dos professores. Eu acho que o capacitador tem que saber qual é a
aflicdo, qual é a ansiedade dos professores para depois estar oferecendo a capacitagédo voltada para
essas ansiedades, essas dividas, e nisso o PDE é feliz porgue antes sdo levantados os problemas da

escola, para depois pedir a capacitacdo voltada para esses problemas.

Cll

Uma coisa que eu sempre trabalhei e continuo até hoje é o jornal, que os alunos fazem interpretacao,
trabalharia com o material dourado, com jogos de rima com cartas de baralho, enfim tudo que eu

trabalhava na C.A pois a gente vé resultado imediato com os alunos.

Cll

Eu ofereceria sobre material dourado, Portugués.

Clv

Eu e os colegas andamos conversando, a gente tem essa dificuldade de colocar esse ponto mesmo que
eu tefalei, é o ponto de encaminhamento dessa questao da avaliagdo, que a gente tem que chegar num

ponto comum, porque vem ®branca disso dai, eu trabalho noutra escola, eu sei como é dificil essa
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guestdo da avaliacdo, é a parte mais delicada que mais estressa, ndo deixando essa parte da
metodologia e teoria de lado, de jeito nenhum, mas eu acho que fica muito parcial esse curso, que eles
ofereceram na parte da avaliagcdo e para, ele ndo da continuidade, trabalhou-se a metodologia,
trabalhou-se a questdo da teoria e ndo chegou até o final, eu acho que esta faltando pra mim,

funcionar essa parte ai a avaliagéo.

9. O ensino oferecido de forma tradicional possibilita que os alunos rea mente aprendam?

Cl

Essa questdo é complicada, eu fui ensinado através de métodos tradicionais, eu ndo acho que tudo é
falar assim agora vou jogar fora o antigo método e vou ser um professor progressista, ndo € por ai,
eu preciso conhecer cada método, cada corrente filosofica que norteia esses métodos, pra depois se
trabalhar, vocé ndo conseguir colocar na cabeca de um professor falando que assim ndo da mais, que
tem que ser desta forma, sem ele ter um conhecimento do que ele vai passar fazer, se a escola hoje t
fraca, o ensino esta fraco, parte desse fracasso se deve a isso, porque de uns tempos para ca é
modismo até vocé dizer que é progressista, sem ter conhecimento do que realmente trabalhar numa
linha progressista, entdo joga fora tudo que sabe e vé o colega falar que agora ele ndo é mais
tradicional e vai da mesma forma que ele sem conhecer, sem estudar, porque davidas a gente tem a
todo momento, sera que estou fazendo certo? Como € que estou? Sera que meu aluno esta aprendendo
realmente? Nao é desta forma, Ndo é jogando fora uma coisa e pegando autra, mas sim estudando

ambas pra poder vocé tomar sua decisao de como trabalhar e vai trabalhar.

Cll

Na forma tradicional de ensino os alunos vao ser uma maquina, eles ndo raciocinam e ja através do
Projeto Classes de Aceleragdo os alunos raciocinam, eles conseguem desenvolver, por exemplo, vocé
da para eles um questionamento do dia-dia deles, por exemplo, do supermercado e eles conseguem
pensar e 0 ensino tradicional nao tem que ser aquilo que esta no livro e sd existe uma resposta para

aquilo e Classes de Aceleracao oferece varias portas para a resolucao.

Cll

Olha eu néo acredito no tradicional, depois que conheci 0 Programa de Classes de Aceleracao eu so

gosto de trabalhar usando essa metodol ogia.

Clv

E como eu coloquei pra vocé, nao que eu abandone as coisas tradicionais, eu acho que tem queter o
livro didatico para eles buscarem informagfes e agora vem complementando da parte da informatica,
gue eles tem acesso a Internet, j& estao buscando informacgdes, leitura de jornais, que agora eles estédo
assinando o jornal, que eles trazem também jornal, trabalho com revistas, o tradicional tem varias
fases, tem gente que consegue trabalhar com o tradicional e vai embora, entdo eu ndo tenho critica
com quem trabalha, mas eu ndo consigo mais, eu ndo consigo mais trabalhar dessa forma, eu nao
faco, eu ndo tenho provas, eu dou testes, eles fazem os testes, eles trocam com os colegas, eles estdo
se avaliando, eu estou ajudando eles a buscar uma avaliagédo melhor, no caso hoje o que eles estdo
fazendo, mas eu nao consigo trabalhar, ndo critico os colegas que estéo fazendo, eles defendem, eu
conhego varios colegas que ainda trabalham, mas eu ainda ndo consigo mais trabalhar nisso ai, eu
acho que ele trouxe a sua colaboracao, mas hoje ndo da mais para continuar com ele, ndo tem como

a gente ficar querendo fazer com que ele continue, a gente tras muita coisa dele, eu acredito que tem
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gue haver uma mudanca, ndo dé para ficar nesse sistema tradicional, individual, avaliacéo parcial,
uma metodologia que ndo traz préa gente resultado, porque quando eu trabalhava naquele método
tradicional de prova, cartazes de b+a = ba, eu acho que tem que ter, era aquela coisa todo ano,

porgue eu vinha com aquilo e eu chegava no fim do ano e tinha muitos que eu ndo conseguia gque eu
queria buscar, entdo aquela coisa tradicional ndo me resolveu, ndo resolvia, deixava muito
angustiada, agora me deixa angustiada mas pelo menos eu entendo melhor porque eu vou tentar

buscar outros caminhos, mas antigamente eu pensava gue 0s outr os caminhos eram proibidos, porque
eu tinha que ser tradicional, era uma confusdo. A parte que eu mais cresci foi mesmo na avaliagéo,
gue eu tinha como avaliagao de medir o que eles sabiam, pra eu poder dar um reforco, eu achava que
aquilo era avaliacdo e servia pra isso, mas hoje ndo, hoje eu vejo que avaliacdo o que €eles
aprenderam, o que eles podem continuar, o que eles estéo precisando, o que eles ja sabem, que muitas
coisas gque eles sabem, nas dificuldades mesmo que eles tem em relacdo a aprendizagem qual

atividade que eu tenho que buscar, isso mudou.
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Anexo 3
Relatérios da Secretaria Municipal de Educacao

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO FINANCEIRO

1. RELATORIO-MES: JUNHO A DEZEMBRO — 1999
1.1 CAPACITACAO
1.2 ENSINO FUNDAMENTAL

N. Especificacdo das agdes executadas e Carga ~ . Regido .

Ordem | periodo de realizacdo/objetivos horaria Populagdo atendida atendida Unid.

01 Prc_)Jetos _Inv_e_stlgatonos — enfoque as 08 Professores Todas un
Feiras Cientifico Cultural

02 Parédmetros em Acdo — MEC/SEF 36 Professores Todas Un

03 Parémetros Curriculares Nacionais 20 Professores Todas Un

04 Oficina —NArtes — Projeto: Classes de 8 Professores Todas un
Aceleragao Sup. Escolares

05 Curso: Egucagao Fisica: Classes de 12 Professores Todas un
Aceleracao Sup. Escolares

06 Oficina: Cilenuas: Classes de 8 Professores Todas un
Aceleracéo Sup. Escolares

07 Oficina: Matemdtica: Classes de 12 Professores
Aceleracao Sup. Escolares Todas Un

08 Oficina: Lingua Portuguesa: 12 Professores Todas un
Alfabetizacdo: Classes de Aceleragdo Sup. Escolares




N. Especificagcdo das agdes executadas e Carga x . Regido .
Ordem | periodo de realizagédo/objetivos horaria Populacgo atendida atendida Unid.
09 Oficina: Estudos Sociais — Classes de 8 Professores
Aceleragdo Sup. Escolares Todas Un
10 ggg;gség%%ucagao Fisica: Classes de 4 Supervisores Escolares | Todas Un
11 Encontro de Professores — 12 e 22 série 130 | Professores Todas Un
12 Encontro de Professores — 12 e 22 série 04 Professores Todas Un
13 Encontro de Professores — 12 e 22 série 80 Professores Todas Un
14 Producao, reestruturacdo e Awaliacio de textos 40 Professores Todas Un
15 Parametros em A¢do — MEC/SEF 36 Profissionais Todas Un
16 Elaboracé&o de Projetos Didéaticos 40 Professores de
¢ J Matemética Todas Un
17 Estudos dos Pardmetros Curriculares 20 Professores de Histéria | Todas un
com representantes das escolas
18 Estudos dos Parametros Curriculares 20 Professores de Geografia | Todas un
com representantes das escolas
19 Estudos dos Parametros Curriculares 20 A
com representantes das escolas Professores de Ciéncias | Todas Um
20 Estudos dos Parametros Curriculares 20 Professores de Educacéo Todas um
com representantes das escolas Artistica
21 Estudos dos Parametros Curriculares 10 Professores de Educacéo Todas um
com representantes das escolas Fisica
22 Estudos dos Parametros Curriculares 10 Professores de Lingua E. T
odas Um
com representantes das escolas Moderna
23 Estudos dos Parametros Curriculares 16 Professores de Ens. T
o odas Um
com representantes das escolas Religioso
24 Pratica Pedagdgica com projetos 20 Professores de Geografia | Todas Un
25 PrOJetq; Saber Saude — Oficina de 12 Educadores Todas un
sexualidade
26 Projeto: Exercicio da cidadania 12 Educadores Todas Un
27 Projeto; DST/Drogas/ AIDS 20 Educadores Todas Un
28 Oficina — Educacdo Ambiental/PNFC 40 Educadores Todas Un
29 Curso de Inglés 80 Professores Todas Un
30 Curso de Espanhol Basico 22 Professores Todas Un
31 Curso de Espanhol Bésico 80 Professores Todas Un
32 Curso; PrOJeto Aceleracéo da 20 Professores Ed.Artistica. | Todas Un
Aprendizagem
33 Curso; Projeto Aceleragéo da 20 Professores
Aprendizagem L.Est. Moderna Todas un
34 Oficinas — Ensino Religioso 8 Educadores Todas Un
35 Curso de Geografia 24 Professores Todas Un
36 Curso de Xadrez 20 Professores Ed. Fisica Todas Un
37 Projetos investigatorios — Com enfoque 8 ST
nasJ Feiras Ciengtifico Cultural | Profissionais Todas Un
38 Curso de Educacéo Artistica 8 Professores Todas Un
39 Curso de Lingua Estrangeira Moderna 8 Professores Todas Un
40 1° Seminario de Sensibilizagdo para 8
inser¢do das novas tecnologias na Rede Professores Todas Un
Municipal de Ensino
41 Curso para diretores e diretores adjuntos 24 Diretores e D. Adjuntos Todos Un
42 Programa de Formagédo Continuada 36 Professores
Projeto Parametros em Acao Sup.Escolares Todos un
Técnicos
Diretores
TOTAL 1044
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE

ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO FINANCEIRO

2. RELATORIO - MES: JANEIRO A MARGCO - 2000

2.1 CAPACITACAO

2.2ENSINO FUNDAMENTAL

N. Especificacdo das agOes executadas e Carga x . Regiédo Uni Discriminagéo
drdem perri'odo degrealizagggo/objetivos horégria Populaco atendida ater?dida d. Qtde da despega
01 Curso; Comunicacéo e Etica Profissional 24 Diretor e Dir. Adjunto Escolas de| un 156
REME
02 Programa de Formacgéo Continuada, 40 Diretor, Dir.Adjunto, Escolas de| un 79 | Aluguel
Sequéncia Didatica. Apresentar o Supervisor, Orientador e | REME 79 | Hospedagem
documento e oportunizar vivéncias Professor 122 | Material de
metodoldgicas e avaliativas 117 | Consumo
1945
03 Projeto Aceleragdo da Aprendizagem 12 24 Professor Escolas de| un 44 | Passagem
a 42 série — Capacitar professores e Diretor REME 21 | Hospedagem
equipe técnica das 52 escolas D. Adjunto 21 | Contrato
participantes do projeto — vespertino e Supervisor 27 | Passagem
noturno Orientador 25
04 Projeto Aceleragdo de Aprendizagem 52 24 Diretor Escolas de| un 52 | Aluguel
a 82 série — Capacitar professores e D.Adjunto REME 20 | Passagem
equipe técnica das 52 escolas Supervisor 64 | Alimentacéo
participantes do projeto- vespertino e Orientador 04 | Material de
noturno Professores 610 | Consumo
05 Oficina de matemaética — material 04 Professores Escolas de| un 40
dourado. Trabalhar o uso de material Supervisores REME 17
dourado em sala de aula (projeto CA, 12
a 42 série)
06 Oficina de Literatura — Oportunizar aos 04 Professores Escolas de| un 40
professores a ampliacdo de seus Supervisores REME 17
conhecimentos para aplicabilidade da
metodologia de literatura em sala de
aula
07 Capacitar professores em material 04 Professores Escolas de| un 30
dourado, tangran e materiais didaticos REME
diversos
08 Capacitacao Sequiéncia Didatica — 08 Professores Zona Rural | un 35
Alfabetizacéo 04 Prof. 12 série Todas 412
04 Prof. 22 série Todas 234
09. Atendimento as escolas. Subsidiar a 04 Diretor 05 escolas un 18
equipe técnica e professores do projeto Supervisor
Aceleracéo da Aprendizagem- Geografia Professor
52 a 82 série
10 Capacitacdo de Professores de 04 Professores Escolas de| un 18
Educacéo Fisica em Xadrez REME
11 Capacitacdo de Professores de 08 Professores Escolas de| un 26
Educacéao Fisica das Classes de REME
Aceleracéo de 12 a 42 série
12 Capacitacéo Projeto Aceleracdo de 04 Professores Escolas de| un 120
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N. Especificacdo das acdes executadas e Carga x . Regido Uni Discriminagéo
drdem | periodo de realizacéo/objetivos horaria Populagao atendida atendida d. Qude da despesa
Aprendizagem — Ensino Noturno- REME
Educacéo Artistica
13 Capacitagdo Sequéncia Didatica — 04 Professores Escolas de| un 42
Educacdo Artistica REME
14 Capacitacdo Sequéncia Didéatica — 04 Professores Escolas de| un 140
Lingua Estrangeira REME
15 Curso- Comunicacao, Relagdes 24 Diretores Escolas de| un 156
Humanas e Etica Dir.Adjuntos REME
196 4731
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