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Resunio

Esta pesquisa investiga as percepcdes de professores do Ensino Médio sobre o Projeto
“Sao Paulo faz escola” privilegiando o que revelam a respeito do seu processo de
implementacdo. As questfes centrais da pesquisa foram: o que destacam os professores
a respeito da proposta curricular no que se refere a sua implementacdo; os professores
manifestam se alterou sua maneira de abordar os conteidos de Matematica, a partir da
proposta; em caso afirmativo, o que declaram a respeito dessas mudancas em sua
pratica; quais foram os dilemas e dificuldades identificados pelos professores na
implementacdo da proposta. Os sujeitos da pesquisa foram cinco professores de
matematica do Ensino Médio que atuam em duas escolas que pertencem a um municipio
da Grande “Sdo Paulo”. Foi utilizada a abordagem qualitativa e a entrevista semi-
estruturada como instrumento de coleta de dados. Para a compreensédo do discurso dos
professores sobre a implementacdo da proposta curricular, os dados foram analisados
seguindo o procedimento da Analise de Conteudo, conforme preconiza Franco (2008).
Também foi realizado um levantamento sobre os documentos oficiais orientadores da
Proposta, a fim de apoiar a pesquisa. O estudo amparou-se nas analises de Zibas,
Ferreti, Tartuce, Tenti Fanfani, Almandoz & Vitar, Abramovay & Castro, para abordar
questdes relativas ao Ensino Médio; em Gimeno Sacristan e Pires, para discutir questfes
relativas ao curriculo, e em Huberman para abordar aspectos das fases da carreira
docente. Os professores revelam uma boa aceitacdo do material, embora n&o se tenha
indicios claros em relacdo a apropriacdo do projeto em seu cotidiano. A surpresa com a
chegada do projeto, o pouco tempo para discusséo, os erros identificados no material, a
gquantidade de aulas para o desenvolvimento adequado do material, o curto prazo e,
principalmente, as dificuldades dos alunos com a organizacdo dos conteldos propostos
foram apontados como elementos dificultadores da implementagédo do projeto. Houve
unanimidade em relagcdo ao espago proporcionado pelo HTPC (Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo) como locus privilegiado para as discussées relativas ao projeto e a
contextualizacdo dos exercicios propostos, avaliada de forma positiva.

Palavras-chave: Ensino Médio. Proposta curricular. Matematica.



Abstract

This work aims at verifying the feelings some high school teachers (Ensino Médio) in the
state of S&o Paulo, Brazil, had regarding the Project Sdo Paulo faz escola, objecting
fundamentally what they reveal about its implementation process. The central issues of
the research are — what they point out about the curricular proposal the project contains; if
they declare whether any important change of approaching Mathematics items have
occurred; is so, what they state about these changes; the difficulties and dilemmas they
identify during the project implementation. The research subjects were five Mathematics
teachers who work in two different state high schools in a relative small town near the
capital city — S&o Paulo. A qualitative approach was applied with a semi structured
interview as a tool for collecting data. These were examined following Content Analysis
Procedures, as preconized by Franco (2008). A survey of the guiding vectors of the State
Proposal was also built up, in order to theoretically sustain the research. So, this study
was supported by the analyses of Zibas, Ferreti, Tartuce, Tenti Fanfani, Aimandoz & Vitar,
Abramovay & Castro with the purpose of dealing with relevant and specific issues of the
teaching in Brazilian high schools; by the analyses of Gimeno Sacristan e Pires to discuss
some curriculum items; and by Huberman to examine some aspects of the different
phases of a teacher’s career. These educators reveal their winsome acceptance towards
the material they received, although there is no clear evidence of its appropriation in their
daily routine. Their surprise at the material arrival, the short time they had for deeper and
further discussion, some errors they identified in the received material, the short amount
of classes they had to suitably develop the material in class, and mainly the difficulties the
students showed with the contents organization were the main factors to make their work
quite complicated, at least pointed out by these teachers. On the other hand, all of them
agreed that the place where the meetings occurred for the discussion of the material they
received — the HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo) — was ideal and quite
positive as a privileged locus for the analysis and study of the contextualization of the
exercises proposed by the Project.

Keywords: High School. Curricular Proposal. Mathematics.
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Introaucdo

A escolha do tema de pesquisa e a opcao por lecionar a disciplina de
Matematica estdo associadas a minha vida escolar, e principalmente a professora
que conduziu os estudos voltados para esta disciplina, no periodo da 52 a 82 série

do Ensino Fundamental.

Em 1978 iniciei meus estudos na 52 série, mas como toda crianca, ndo me
preocupava em descobrir as minhas aptidées, quer sejam, percursos que me
levassem a escolher o caminho profissional, embora ja nessa época por influéncia

da professora de Matematica, nascia 0 meu interesse pela Matematica.

E isso se deveu, sem duvida, pela forma como eram conduzidas as suas
aulas. Além disso, a dedicacao que a professora despendia era uma forgca motora

qgue nos auxiliava na aprendizagem.

Outro fator que contribuia positivamente com nossa aprendizagem era o
fato de termos verificacdo semanal de aprendizagem, além das provas mensais; e
isso, de certa forma, servia como um rico instrumento, pois indicava tanto o nosso
progresso como sinalizava nossos pontos negativos. E, assim, fora do horario das
aulas, ela orientava um grupo de alunos para estudos voltados a trabalhos de

recuperacdo continua.

Além das questbes mais especificas da disciplina, ela nos incentivava a
assistir a programas de televisao voltados para a educacao em geral, a leitura, e
principalmente a participar das Olimpiadas de Matematica; destarte, os alunos
com mais facilidade eram orientados para participarem desses concursos, ou

outros eventos.
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No ano seguinte, ou seja, na 62 série do 1° grau, essas acées promovidas
pela professora e a sua postura em conduzir as aulas fizeram com que eu me
identificasse muito mais com a disciplina e a eleger, a partir dai, 0 magistério
como profissdo. Esse processo continuou até a 82 série, eu, firme na minha
decisdo, sempre apoiado pela conducédo das aulas da professora Eni. Posso hoje,
com muito mais confianga, afiangar que a influéncia dessa mestre-modelo foi

decisiva na minha opc¢ao profissional (Ronca, 2005).

Devo salientar que em nenhum momento da minha vida meus pais
opinaram ou até mesmo conduziram minha escolha por uma carreira profissional.
Pelo contrario, meu pai, italiano, e minha mae, descendente de espanhdis,
sempre deram todo O Seu apoio para que meus irmaos e eu concluissemos

Nnossos estudos.

Com a conviccdo da escolha feita, em 1987 iniciei meus estudos na
Universidade de Mogi das Cruzes, frequentando o curso de Licenciatura e
Bacharelado em Ciéncias — modalidade Matematica, no periodo noturno.
Trabalhava durante o dia em uma instituicdo financeira para custear meus
estudos, mas tinha certeza de que apds a conclusédo do curso seguiria a carreira
do magistério, mesmo sabendo que, financeiramente, ela ndo seria muito

satisfatoria.

De qualquer maneira, em 1990, em meados do més de maio, iniciei minha
carreira no magistério como professor substituto por um periodo de trés meses,
lecionando em uma escola publica estadual, localizada na cidade de Guararema.
No ano seguinte, coincidentemente, fui lecionar na escola publica em que tinha

estudado durante oito anos.

Mais tarde, em 1996, a reorganizacdo das escolas da rede publica do
Estado de S&o Paulo, levou-me a optar por lecionar em outra unidade escolar,
exatamente a escola em que tinha concluido meus estudos de segundo grau em
1984. E, até o presente momento, continuo a lecionar como professor titular de
cargo nessa unidade escolar localizada em uma pequena cidade da Grande Sao
Paulo.

12



Apés varias experiéncias em cursos de capacitacao promovidos tanto pela
Diretoria de Ensino, quanto por universidade publica e instituicdes particulares,
comecei a conversar mais sistematicamente com colegas de disciplina e a refletir
sobre os beneficios que esses cursos traziam efetivamente para o trabalho do

professor em sala de aula.

Por outro lado, a escolha para cursar o Mestrado em Educacdo Matemética
vinha calcada num sonho antigo, pois queria aprofundar meus conhecimentos,
além de buscar respostas a algumas inquietacdes que apareciam no dia-a-dia de
sala de aula no trabalho desenvolvido com os alunos. Nesse sentido, a escolha
deste curso foi muito atil para canalizar minhas inquietacbes em relacdo as

politicas educacionais que ocorriam durante esse periodo.

Assim, no primeiro semestre de 2007, comecei a participar das reuniées do
Grupo de Pesquisa Formacgédo de Professores: formagdo, profissdo, saberes e
trabalho docente, coordenado pelas professoras Laurizete Ferragut Passos e Ana
Lucia Manrique. Desde 2005 o grupo concentra seus estudos e pesquisas no
processo de aprendizagem da docéncia e nas questdes relativas a constituicdo da
identidade e da profissionalidade, dos saberes e do trabalho dos professores de
Matematica. As investigacBes tém sido desenvolvidas no ambito de projetos
adequados a linha de pesquisa: Matematica na estrutura Curricular e Formacéao

de professores.

A problematica da presente pesquisa se aproxima das discussoes
realizadas nesse momento no grupo de pesquisa ao estudar as especificidades
da trajetoria e do trabalho dos professores de Matematica. E nessa dire¢éo que a
aproximacédo do nosso tema com as teméaticas mais gerais do grupo de pesquisa
se faz presente. Assim, escolher investigar a percepcao de professores do Ensino
Médio sobre uma nova proposta curricular da Secretaria de Educacao do Estado

de S&o Paulo passou a ser o foco desta investigagao.

Sabe-se que nos ultimos anos, aqui no Brasil como em outros paises do
mundo, muitas reformas foram implementadas e impulsionaram um conjunto de
mudangas curriculares que tiveram como “bandeira” a autonomia das escolas e 0
papel dos professores como reconfiguradores do curriculo prescrito em nivel

nacional. Especialmente em nosso pais, a experiéncia com os Parametros
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Curriculares Nacionais, os PCNSs, se constituiu na tentativa de tornar explicitas e
concretas essas idéias. No caso dos Parametros Curriculares de Matematica para
o Ensino Fundamental, ao apontar a importancia de se estabelecer conexdes
entre os blocos de conteudos, entre a Matematica e as outras areas do
conhecimento e suas relacbes com o cotidiano e com os Temas Transversais
(Pires, 2005), ficou reforcado o papel do professor como recontextualizador do
curriculo, ou seja, as mudancas curriculares ndo podem prescindir desse sujeito
do processo educativo e de suas crencas, visoes e percepcdes sobre todas as

especificidades desse processo investigador.

E a partir dessas preocupacées que o interesse em estudar o Projeto “S&o
Paulo faz escola” foi se solidificando. A Secretaria de Educacéo do Estado de Séo
Paulo, no fim do ano letivo de 2007 iniciou o processo de implementacdo do
Projeto “Sao Paulo faz escola”, convocando professores do Ensino Fundamental
e Ensino Médio das disciplinas Matematica e Lingua Portuguesa para
participarem de videoconferéncias e discussdes, com o objetivo de conhecer e
esclarecer duvidas sobre esse novo projeto, para em 2008 iniciar 0 processo de

implementagéo.

Nesse contexto, em 2008 a Secretaria Estadual de Educacao do Estado de
Sé&o Paulo, com a intengdo de melhorar a qualidade da educacdo das escolas,
orientados pelo resultado do SARESP-2005', iniciaram a implementacdo do

projeto “Sao Paulo faz escola”.

Nesse momento da implementacdo surgiu o interesse de investigar um
grupo de professores do Ensino Médio, a respeito da implementacédo da proposta
curricular inserida no projeto. Mesmo considerando a recente implementagao e o
risco que se pode correr na coleta e analise de dados, optou-se por ouvir e
interpretar os depoimentos de professores nessa fase inicial do processo, com o
objetivo de conhecer o que pensam, suas dificuldades e as possiveis mudancas
didatico-pedagdgicas em seu trabalho na sala de aula, e com isso, apresentar

possiveis contribuicdes para a proposta.

! O sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) foi criado na gestdo
1994-1998 da Secretaria Estadual de Educacéo, para avaliar a autonomia da escola e a corre¢éo de fluxo
gue se materializa por meio da instituicdo de dois regimes, o de progressao continuada, referido ao Ensino
Fundamental, e o de progresséo parcial, para o Ensino Médio (FCC, 2004: 48).

14



Nesse momento essa linha de pesquisa tem verificado como se d& a acéo
dos professores nas escolas, e que a problematica do trabalho se aproxima da
problematica debatida no grupo de formacéo ao estudar um momento do trabalho
dos professores do Ensino Médio, que vem sendo encaminhado por uma

proposta da Secretaria de Educacao.

A implementacdo da proposta curricular esta ocorrendo no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, e 0 meu interesse em investigar o Ensino Médio
se d4 em virtude da minha atuacdo nesse segmento e também em razdo da

caréncia de pesquisas voltadas para esse nivel de ensino.

Logo no inicio do trabalho, debrucei-me sobre a coleta de dados no Banco
de Teses da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), buscando naquele primeiro momento dissertacbfes e teses que
tratassem do Ensino Médio.

Nessa busca por trabalhos defendidos nos programas de Pds-Graduacédo
no Banco de Teses da CAPES encontrei 42 trabalhos, realizados no periodo de
2000 a 2007 (Passos, 2000; Felippe, 2000; Andrade, 2000; Estephan, 2000;
Costa, 2000; Petrini, 2001; Santos, 2001; Guedes, 2001; Viana, 2001, Silva, 2001,
Stephani, 2001; Araujo, 2001; Almeida, 2002; Schimitt, 2002; Klein, 2002; Maciel,
2002; Garcia, 2002; Brito 2002; Godoy, 2002; Bohn, 2003; Cerqueira, 2003;
Pasquini, 2003; Pereira, 2004; Bogo, 2004; Hiar, 2004; Carvalho, 2004; Coelho,
2004; Gomes, 2005; Cunha, 2005; Durant, 2005; Piolli, 2006; Domingues, 2006;
Soistach, 2006; costa, 2006; Gomes, 2006; Reis, 2006; Sampaio, 2006; Camargo,
2007; Borges, 2007; Celestino, 2007; Silva, 2007; Lins, 2007). Essa coleta acabou
solidificando a idéia de que a pesquisa em relacdo ao Ensino Médio é parcamente

realizada.

Num segundo momento, jA considerando as orientacdes da banca de
qualificacdo, debrucei-me novamente num novo processo de coleta de dados,
mas com o olhar voltado para a participacdo dos professores na implementacao
de propostas curriculares. Nesse momento encontrei os trabalhos de Fernandes,
2007; Santos, 2007; e Pinheiro, 2007.
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Dado o reduzido numero de trabalhos sobre o Ensino Médio,
implementacg&o curricular e participacdo dos professores no desenvolvimento de
propostas, ficou fortalecida a deciséo inicial de continuar trabalhando a questéao

da percepcao dos professores sobre o Projeto “Séao Paulo faz escola”.

Este trabalho, assim, parte da hipotese de que a percepcéo sobre o Projeto
“Sao Paulo faz escola” esta muito ligada ao papel que o professor tem durante o
processo de sua implementacdo. Acreditamos que a medida que o professor
participa ativamente da discussédo, da orientacdo e da implementacdo, sua
percepcao pode se manifestar de forma mais critica.

Com esse olhar, o presente trabalho tem por objetivo investigar o que
revelam professores do Ensino Médio a respeito da implementacdo da proposta
curricular inserida no projeto “Sao Paulo faz escola”. E, diante disso, este trabalho

traz as seguintes questdes norteadoras:

e O que revelam os professores a respeito da proposta curricular de Séo

Paulo no que se refere a sua implementacao?

e O professor revela em seu discurso se alterou sua maneira de abordar
os conteudos de Matematica tendo em vista a proposta? Em caso
afirmativo, o que revelam a respeito dessas mudancas em suas

praticas?

¢ Quais foram os dilemas e dificuldades identificadas pelos professores na

implementag&o da proposta ?

Para que esta dissertagéo pudesse ser fundamentada teoricamente, e ter a
sua andlise legitimada, foi realizado um estudo centrado em autores tais como
Zibas, Ferretti, Tartuce (2006) Tenti Fanfani (2000) Almandoz & Vitar (2006),
Abramovay & Castro (2003), Huberman (1992), Pires (2005; 2006), Gimeno
Sacristan (1989), dentre outros que analisam a realidade do Ensino Médio no
Brasil e os aspectos da vida profissional e da pratica cotidiana dos professores

envolvidos.
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Assim, nossa pesquisa foi realizada em duas escolas da rede publica
estadual de S&o Paulo, localizadas numa cidade da Grande S&o Paulo e que
conta com 27.483 habitantes?.

Essas escolas se localizam em bairros diferentes. E foram entrevistados
cinco professores: trés professores da primeira escola e dois da segunda.

Esperava-se, além disso, que os relatos coletados dos professores fossem
bastante reveladores, a fim de que se pudesse ter uma visao real desse projeto
sob o ponto de vista dos atores responsaveis pela sua implementagcdo, no caso
da pesquisa, professores do Ensino Médio de duas escolas localizadas em uma
cidade da Grande S&o Paulo.

2 Fonte IBGE cidades@, consulta realizada em 26/02/2009.
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Capitulo 1

1 CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO MEDIO

O objetivo deste capitulo € mostrar a trajetéria do Ensino Médio no Brasil
em relacdo as finalidades e aos objetivos do ciclo. Serdo abordados também os
fatores importantes que podem levar a evasao escolar, ainda no Ensino Médio,

um dos problemas recorrentes na histéria desse segmento de ensino.

Abordaremos também o papel do professor na elaboracdo e
implementacdo de propostas, e faremos uma revisdo bibliografica de estudos
referentes a participacéo de professores em implementacao curricular.

1.1 Mudancgas no Ensino Médio — das finalidades e dos objetivos

Historicamente, como afirma Nunes (2002), a formacao profissional no
Brasil foi organizada pelo estado republicano como necessidade de moralizagéo

dos 6rféaos e pobres.

Em 1909, com essa finalidade, o estado republicano criou 19 escolas de
artes e oficios para atender a populacdo constituida de pessoas 6rfas e carentes.
Elas ofereciam os cursos rural e profissional com quatro anos de duracao, que
poderiam se suceder, no nivel ginasial, através de escolarizacdo voltada
exclusivamente para o trabalho, como o curso normal, curso técnico comercial e

técnico agricola.
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Porém, como destaca Silva (apud Nunes, 2002:10), para os alunos que
faziam parte de uma elite econémica, oferecia-se 0 ensino primario, seguido do
secundério propedéutico e complementado pelo ensino superior. Essa forma de
organizacdo indicia o carater dualista da educacao brasileira, abrindo uma
dicotomia entre atividades manuais e as atividades intelectuais, caracterizando
dois tipos de ensino diferentes em vez de niveis de ensino dentro de um mesmo

sistema escolar.

Conforme descreve Durant (2005), a partir de 1929 inicia-se no Brasil o
processo de industrializacdo, e, com a Revolucdo de 1930, diversos grupos
tiveram sua ascensdo no sistema politico, evidenciando visiveis mudancas
estruturais. Com isso, o0 movimento da mobilidade social aumenta, decorrente da
urbanizacdo, associada ao fomento da industrializacdo. E nesse periodo que
educadores brasileiros reivindicam o direito do povo a educacéo, além de deixar

claro que caberia ao Estado prové-lo.

A escola secundaria propedéutica se dividia em dois ciclos. No primeiro
ciclo havia o predominio da cultura humanistica, num curriculo que incluia
matematica, fisica, quimica, biologia e ciéncias sociais. Esses curriculos eram
Unicos para toda a nacao e possuiam um carater enciclopédico. O segundo ciclo,
com dois anos de duracéo, tinha propostas curriculares diferenciadas, vinculadas
aos cursos superiores como: pré-juridicos, pré-médicos, pré-politécnicos, estes

realizados em escolas de nivel superior.

E bom salientar aqui que ao se abordar aspectos histdricos que envolvem a
questdo curricular, curriculo e programa sdo muitas vezes utilizados como
sindnimos, conforme alerta Pires (2006). A idéia de proposta curricular sé comeca
a aparecer nas décadas de 50 e 60 do século passado. Antes disso prevalecia o

curriculo organizado por uma lista de temas que era considerado um programa.

Esses programas eram ordenados a partir de critérios cronolégicos e
l6gicos, deixando ver uma certa estrutura matematica, itens estes que apareciam

também como indices de livros didaticos.

Para dirimir qualquer duvida adotamos a conceituacdo que Kilpatrick (1991,
apud Pires, 2006:10) defende. Para ele, curriculo € muito mais que um programa,
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pois inclui objetivos, conteudos, metodologia e procedimentos de avaliacéo.

Em nosso pais, antes da década de 1970, foi utilizado o termo programa
com a finalidade de identificar as orientacdes curriculares oficiais no que diz
respeito aos contetdos a serem ensinados. Nesse programa constava apenas
uma listagem de contetdos que deveria ser cumprida numa ordem pré-

estabelecida.

Nos anos de 1930, contudo, um dos pioneiros da Educacédo Matematica no
Brasil, Euclides Roxo, conseguiu inserir em documentos oficiais, mais
precisamente na Reforma Francisco Campos, algumas recomendacdes no
sentido de apresentar metodologias, além da relacdo de conteldos a serem

desenvolvidos.

Nesse sentido, a Reforma Francisco Campos foi uma das mais importantes
tentativas de organizar o sistema educacional brasileiro. Vinda logo depois da
Revolucado de 1930, foi fortemente influenciada pelas lutas e discussdes travadas
durante toda a década de 20 desse século. Em relagdo ao ensino secundario, a
Reforma Francisco Campos foi instituida pelo decreto 19.890 de 18 de abril de
1931, e consolidada pelo decreto 21.241 de 04 de abril de 1932, de acordo com
Soares, Dassie e Rocha (2004).

Esse decreto teve a sua vigéncia durante a década de 1940, mas houve a
necessidade de algumas mudancgas em virtude do desenvolvimento das industrias

gue necessitavam recrutar mao de obra especializada qualificada.

Com a finalidade de promover o0s ajustes necessarios as mudancas
exigidas pelo desenvolvimento da indastria que precisava dessa mao-de-obra
mais qualificada, as Leis Organicas do Ensino foram promulgadas entre 1942 e
1946, resultantes da iniciativa do entdo Ministro da Educacdo e Saude do

Governo do Presidente Getulio Vargas, Gustavo Capanema.

Dentre as mudangas, foram criados cursos de nivel técnico de segundo
ciclo para os trabalhadores, como os ensinos agricola, comercial, industrial e
curso normal, que ndo conferiam acesso ao nivel superior (Nunes, 2002),

exigindo-se o exame de adaptacéo.
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Como assevera Durant (2005), a Reforma Francisco Campos tinha
extinguido os cursos complementares, que foram substituidos pelos cursos
médios de segundo ciclo, também destinados a preparacdo para 0 ensino
superior, denominados colegiais, com duracao de trés anos, e divididos em duas
modalidades: cientifico e classico. Os curriculos continuaram uniformes e a
estrutura dual da educagéo secundaria permanecia, com a nao equivaléncia entre

ensino profissional e propedéutico e a limitagdo a mobilidade social dos alunos.

Até a promulgacdo da Lei 4024, de 20/12/1961, o Ensino Médio brasileiro
conviveu com os diferentes tipos de escolas para seus destinatarios, levando
apenas em consideracdo a classe social do aluno, emprestando,
consequentemente, um prestigio simbolico aos diferentes diplomas ou

certificados.

A partir de 1953, com a Lei de Equivaléncia, algumas mudancas
possibilitaram um maior acesso ao ensino superior para alunos da
educacao profissional. Porém os cursos: normal, agricola, técnico-
comercial e industrial técnico ndo permitiam o ingresso direto aos
cursos superiores, sendo necessario para tanto, os exames de
adaptacdo. J& a plena equivaléncia entre todos os cursos do
mesmo nivel ocorreu somente a partir de 1961, com a lei federal
4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Durant, 2005: 63).

Com a promulgacao da Lei 4024/61, ocorreu a equiparacao entre 0S cursos
profissionalizantes e os propedéuticos, com a finalidade de prosseguimento dos

estudos em nivel superior.

Assim, com a expansdo do sistema de ensino e a ampliagdo da
escolaridade obrigatoria, a partir dos anos 1970, os Programas foram substituidos
pelos Guias Curriculares, Propostas Curriculares, e, até mais recentemente 0s

Parametros Curriculares Nacionais.

Mais tarde, a Lei 5692, de 11/08/71, decreta a substituicdo da dualidade do
Ensino Médio ao estabelecer a profissionalizagdo de forma compulsoria, mas
encontrou dificuldades em sua implementacdo, o que acabou levando-a ao

fracasso.

Durant (2005) comenta que essa reforma teve como base os parametros

politicos e econémicos do governo militar ditatorial, cujo objetivo era conter a
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demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior, impondo-lhes um
curriculo tecnicista, com o aumento da politizacdo dos movimentos estudantis e a
preparacdo de méao de obra qualificada para atender as necessidades do
desenvolvimento econdémico, jA que nesse periodo se iniciava o crescimento das
empresas de grande e médio porte, e a tendéncia de producdo em massa.
I[ronicamente, de 1971 a 1982, as escolas técnicas continuaram a oferecer cursos
profissionalizantes aos menos favorecidos e as escolas de tradicdo propedéutica
fizeram de tudo para burlar a irrealista lei de 1971, continuando a preparar seus

alunos a enfrentar os exames vestibulares de ingresso a universidade.

Consequentemente, houve necessidade de novas mudancas. Assim, O
Parecer 76/75, do Conselho Federal de Educacéo, flexibilizou a tonalidade
profissionalizante da Lei 5.692/71. Esse parecer definiu habilitagbes basicas
referentes a determinadas areas profissionais e trouxe mudancas na divisdo entre
educacdo geral e formacdo especial. Redefiniu o conteudo da Lei 5.692/71,
permitindo aumentar a carga horaria de disciplinas de carater geral. Neste
sentido, esse parecer acaba desestruturando o postulado da profissionalizag&o

compulséria no 2° grau, preparando mudancas legislativas mais profundas.

Por outro lado, ele restabeleceu a modalidade de educacé&o geral nesse
nivel de ensino, que foi normatizado, mais tarde, pela Lei 7044/82, levando em

conta a vontade dos alunos de ingressar no ensino superior (Nunes, 2002).

A década de 1980 foi marcada politicamente pela abertura democrética,
marcando o fim de um periodo de ditadura militar. Portanto, esse novo contexto
social se apresentava como um momento favoravel a apresentacdo de propostas

para a construcdo de uma escola inspirada em valores democréticos.

Pires (2006) declara que em 1985 na rede publica estadual de S&o Paulo
teve inicio o processo de elaboracédo da Proposta Curricular para o ensino de 1°
grau, onde se apresentava um diagnoéstico dos principais problemas identificados

como:.

0O preocupagdo excessiva com o treino de habilidades, mecanizacido de
algoritmos, memorizacdo de regras e esquemas para a resolugédo de

problemas;
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0 a priorizacdo dos temas algébricos e a reducdo de um trabalho

envolvendo topicos de Geometria;

0 a tentativa de exigir do aluno uma formalizagdo precoce e um nivel de

abstracdo em desacordo com o seu amadurecimento.

A mesma autora diz que a Secretaria Municipal de Educacédo de S&o
Paulo, Capital, desencadeou no periodo de 1989 a 1992 o “Movimento de
Reorientagdo Curricular” e escolheu a interdisciplinaridade como principal eixo

estrutural do projeto curricular para a acdo pedagogica na escola.

Nesse sentido, a matematica desenvolvida nessa proposta assumia uma
dupla funcdo no sentido de que ela é necessaria para as atividades praticas que
envolvem elementos quantitativos da realidade do aluno e que ela desenvolve o

raciocinio logico, ou seja, a capacidade de abstrair e generalizar.

Em sequéncia, a década de 1990 foi caracterizada pela democratizacao do
acesso ao Ensino Médio, sendo que essa modalidade de ensino assiste a um
crescimento acentuado de alunos em escolas, ou seja, menos de 30% da
populacdo da faixa etaria entre 15 e 17 anos ndo se encontrava matriculada.
(Pires 2006: 35).

Para a autora, isso ocorre em virtude de o mercado de trabalho ter se
tornado mais seletivo, exigindo como escolaridade minima a formacédo de nivel
médio para todos os candidatos a um emprego, estimulando a procura por vagas

em escolas que oferecem o Ensino Médio.

Nesse sentido, aumentam as responsabilidades do governo, da sociedade
e dos educadores em delinear as finalidades dessa etapa conclusiva da educacao

basica.

Atualmente, a referéncia legal da reforma do Ensino Médio no Brasil é a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)?, atribuindo & escola média a
responsabilidade de aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino

Fundamental, habilitando, paralelamente, o estudante a prosseguir seus estudos

® A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) foi aprovada em 20 de dezembro de 1996,
recebendo a identificacéo oficial de Lei Ordinaria 9.394/96.
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em nivel superior e preparando-o para o trabalho e o exercicio pleno da

cidadania.

A Constituicdo de 1988 define como dever do Estado a
“progressiva universalizacdo do Ensino Médio gratuito”. Como
instrumento regulatério, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado
Naciona, LDBEN, promulgada em 1996, determina que esse nivel
de ensino integre o ensino basico, juntamente com a educacgédo
infantil e o ensino fundamental (Krawczyk, 2003: 170-171).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Brasileira determina que o
Ensino Médio deva fazer parte da Educacéo Basica, e, portanto € um dever do
Estado garantir a oferta desse nivel de ensino. Também ird determinar para a
escola média um carater de terminalidade no processo educativo, visando
oferecer ao aluno as competéncias para que continue aprendendo no decorrer de
sua vida. No Artigo 35 da Lei dessas diretrizes, verificamos com clareza as

finalidades do Ensino Médio:

I. a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no

ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il. a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade as novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento

posteriores;

lll. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento critico;

IV. a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina (MEC, 1998c: 31).

Diante disso, chamou-nos a atencdo o destaque feito por Abramovay &

Castro:
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Com base nessas finalidades, o Ministério da Educacao propde
em seu projeto de reforma curricular da educacdo média um
ensino que se torne responsavel pela formacao geral do aluno,
atribuindo significado ao conhecimento escolar e estimulando o
desenvolvimento das capacidades de pesquisar, raciocinar,
argumentar, criar e aprender continuamente, por meio de um
processo de ensino e aprendizagem contextualizado, n&o
compartimentalizado e ndo baseado no acumulo de informacdes e
no simples exercicio de memorizacéo (Abramovay & Castro, 2003:
153-154).

A proposito da reforma, ao tratar igualmente os diferentes, Kuenzer (2000)
contrapBe-se a idéia difundida em slogan oficial, de que o novo ensino médio é
para a vida, em substituicdo ao antigo modelo que integra educacdo geral e

profissional em uma mesma rede, para o trabalho.

Ferretti (2000) considera que a rapidez com que estdo ocorrendo 0S
processos de adaptacdo dos sistemas escolares as proposi¢cdes da reforma é
preocupante. Em sua opinido, esses processos podem gerar problemas em
relacdo aos cursos técnicos, principalmente os federais, que conseguiram manter

um bom nivel de qualidade.

Poder-se-ia depreender dai que a reforma esta sendo posta em pratica
cercada de possiveis caminhos que podem leva-la a conferir um grau de
qualidade néo satisfatorio. E em vez de colaborar para a constru¢do de uma
sociedade qualificada, acabaria atendendo aos interesses das instituicbes de

financiamento internacionais.

Em pesquisa com alunos e professores de 13 capitais brasileiras,
compreendendo Rio Branco, Macapa, Belém, Teresina, Maceid, Salvador,
Cuiaba, Goiania, Curitiba, Porto Alegre, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Belo
Horizonte, Abramovay & Castro (2003) revelam que no discurso dos entrevistados
quatro finalidades para o Ensino Médio foram destacadas e que ndo estavam, até
entdo, formalmente definidas na legislacdo, quer sejam, preparacdo para 0O
vestibular, busca de um futuro melhor, preparacéo para o mercado de trabalho e
educacao para a cidadania. As autoras declaram que o debate académico sobre
algumas dessas finalidades era quase inexistente naquele momento,

diferentemente do que ocorre atualmente com a relacéo entre escola e trabalho.
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Da mesma forma, ndo se pode esquecer que a reforma do Ensino Médio
no Brasil levou em conta a legislacdo federal do final dos anos noventa,

sustentando-se em trés eixos: estrutura, estrutura curricular e gestao.

O primeiro eixo diz respeito a estrutura, com a inten¢do de anular a sua
caracteristica dual na escola secundéria, sempre dividida entre ensino
propedéutico e técnico. Como mostra a nova legislacdo, o Ensino Médio deveria
ter uma estrutura curricular Unica em todo o territério nacional, permitindo-se que
25% da grade curricular ficasse sob a responsabilidade de cada escola, para
atender as especificidades regionais ou locais. Em seu novo contexto o Ensino
Técnico organizado por modulos, deveria ser um curso paralelo ou sequencial ao
Ensino Médio, exigindo matricula diferenciada, ndo obstante o atual governo
federal indique, em seu Decreto 5.154 de 2004, a integragédo entre o Ensino
Médio e Técnico. Atualmente, na sua organizacdo, o Ensino Técnico volta a ser

integrado com o Médio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1971 defendia que a formacéo
basica do aluno deveria acontecer no ensino de primeiro grau, sendo que o
ensino de segundo grau deveria ser restrito a sondagem das aptidées e iniciacdo
para o trabalho. De que se poderia induzir que seu objetivo seria o de transformar
0 ensino médio em profissionalizante e encaminhar os concluintes para a

formacdo técnica.

Mas, a nova LDB de 1996, traz uma nova concepcédo de formacao para o
trabalho, em que a preparacao para ele deve ser base para a formacao tanto dos
gue ja estdo inseridos no mercado de trabalho quanto daqueles que nele ainda
irdo se inserir, e se opde a formacao técnica e especifica para o exercicio de uma
determinada funcdo ou para ocupacdo de postos de trabalho determinados
(Abramovay & Castro, 2003: 155).

Ferretti, Tartuce e Zibas (2006) asseveram que, no Brasil, foi feita uma
ousada aposta em um ensino médio generalista e de estrutura Unica, que
prepararia todos os estudantes para a cidadania responsavel e livre, para
desenvolver uma multiplicidade de papéis sociais, atendendo ao mesmo tempo as
necessidades da moderna producao flexivel e dando suporte para os projetos de

vida.
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Embora esta dissertacdo ndo esteja centrada nesta discussao, trazemos
aqui para uma analise um pouco mais aberta, algumas considera¢des sobre como
alguns pesquisadores tém analisado a nova Lei de Diretrizes e Bases, e como,
pelos seus principios, se pode compreender a concepcao de Ensino Médio

atualmente em vigéncia.

Durant (2005) apresenta em suas reflexdes a sintonia da LDB/1996 com as
premissas neoliberais, redirecionando o paradigma da educacdo e da escola
brasileira. Essas acOes redirecionam as formas de gestdo, as regras de
financiamento, a estrutura curricular, as formas de profissionalizacdo e
estruturacdo dos niveis de ensino em trés modalidades: educacao infantil,
educacao basica e ensino superior. Estas possibilitaram os mecanismos de
descentralizacdo e desconcentracdo das politicas publicas e da gestdo
educacional, o que exige mudancas nos atuais processos gerenciais do sistema
educacional. E a implementac&o das politicas focalizadas, cuja caracteristica é a
segmentacdo, que rompe com o principio da universalizacdo da educacdo, em
todos os niveis de ensino. Nesse sentido, o discurso politico oficializa o direito a
educacédo obrigatoria e gratuita, com o apoio na garantia, pelo poder publico, da

educacao basica e, particularmente, do ensino fundamental.

Para a autora, a nova Lei de Diretrizes e Bases diz respeito as medidas
que o Estado, no caso o governo brasileiro, toma em relacdo aos rumos que se
deve imprimir a educacao no pais. A ideologia subjacente a nova LDB é marcada
pelos interesses das sociedades capitalistas, segundo a autora e cuja politica
econdmica estd centrada na propriedade privada dos bens de producdo, o que
implica uma producédo de bens produzidos coletivamente. A producéo social da
riqgueza, pois, se subordina aos interesses particulares da classe que detém o
controle dos meios de producdo. Na medida em que a sociedade capitalista
constitui um Estado capitalista, como elemento regular e controlador do bem
comum, a politica econémica é impulsionada por esse mesmo Estado, tendo em
vista 0 desenvolvimento e a consolidacdo da ordem capitalista, e, assim, acaba
por priorizar os interesses particulares sobre os coletivos. Dai a existéncia do
cardter antissocial da politica econdbmica, cujos efeitos estardo,
contraditoriamente, contribuindo para desestabilizar a ordem capitalista ao invés

de consolida-la.
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Evidenciado esse fato, Jacomelli (2004: 29) mostra que as agéncias
internacionais estdo a ditar os caminhos que a politica educacional brasileira deve
seguir, para se adequar a esses tempos de globalizacdo. Por meio do
entendimento das determinacfes das politicas neoliberais para a educacao,
podemos verificar que as reformas educacionais geraram a mudanca de curriculo
para a educacdo fundamental. Os PCNs e 0s temas transversais evidenciam a
vinculacdo do pais aos ditames ideologicos neoliberais, bem como o apoio
financeiro de agéncias multilaterais como FMI, BID, BIRD, OEA, CEPAL,
UNESCO dentre outras.

Souza (1998) reflete que a reforma deva estar ligada aos objetivos

estipulados pelo FMI e o Banco Mundial, balizando-as, em:
a) melhoria da eficacia da atividade administrativa;
b) melhoria da qualidade na prestagao de servigcos publicos;
c¢) diminuicdo das despesas publicas; e

d) aumento da produtividade da administracdo do Estado.

Diante disso, temos que garantir que a inevitavel acdo das agéncias
internacionais deva ser analisada com muito critério, pois a soberania em relacao
a area educacional ndo é praticada em funcdo dos interesses para a manutencao
pelo poder econbmico, 0 que mormente acaba prevalecendo. Consequentemente
questdes como — para quem esse fato é importante e se a qualidade da educacédo

no Brasil € prioritaria — devem ser analisadas.

O segundo eixo dessa reforma indica para uma nova estrutura curricular,
centrada no desenvolvimento de competéncias basicas. Utiliza para isso uma
metodologia que privilegia o protagonismo do aluno, priorizando a elaboracéo e
execucado de projetos interdisciplinares. Esse fator tem marcado claramente o

avanco da atual reforma.

Ha expectativas de que essas abordagens busquem a contextualizacéo
com o objetivo de realizar a aproximacdo entre os conteudos académicos e 0s

problemas e interesses dos jovens.
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O terceiro eixo diz respeito a gestdo, com a clara intencdo de reduzir a
funcdo provedora que o Estado detinha. Destarte, procura-se ampliar a
participacdo das familias e comunidades na fiscalizacdo e financiamento da

escola publica.

Segundo a Diretora de Tratamento e Disseminacdo de Informacdes
Educacionais (DTDIE) — do Inep/MEC, Oroslinda Maria Taranto Goulart, 0
documento “O desafio da universalizacdo do Ensino Médio” insere uma discussao
guanto a necessidade de se aumentar o acesso ao Ensino Médio e efetivar a sua
universalizacdo. A universalizacdo do Ensino Médio, segundo a autora, é
assegurar 100% de frequéncia da populacdo de 15 a 17 anos nas séries
adequadas a cada idade. E o parametro de comparacdo € o do Ensino
Fundamental, que ja incluiu quase 100% da populacdo de 7 a 14 anos na escola,
0 que nos conduz a percepcdo de que haviamos conseguido universaliza-lo em
nosso pais. Esse fato, inclusive, inspirou o Economista Jeffrey Sachs,
encarregado pela ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) de monitorar o
cumprimento, pelos paises, das metas estabelecidas para o alcance dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, a propor ao Ministério da Educacédo o
desafio de substituir a meta da universalizacdo do Ensino Fundamental para
criancas de 7 a 14 anos por aquela de universalizar o Ensino Médio para jovens
de 15 a 17 anos até 2017.

Conforme sintese de indicadores sociais realizada pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica, a frequéncia a escola cresceu bastante entre 1997 e
2007. No grupo de 15 a 17 anos, a taxa cresceu significativamente, saindo de
77,3% em 1997 para 82,1% em 2007.

Um indicador que qualifica melhor a situacdo educacional dessa faixa
etaria é a taxa de frequéncia liquida que significa a adequacéao idade / nivel de
ensino cursado. Somente 48% dos adolescentes estavam cursando o Ensino
Médio em 2007, apesar da melhora nessa taxa, que em 1997 era de 26,6%. A
regido Sudeste apresentou a melhor frequéncia liquida de adolescentes entre 15
e 17 anos, cerca de 58%, indicador que chegava a 66,7% no estado de Sao

Paulo®.

* Consulta realizada em 09/05/2009, site www.ibge.gov.br sintese de indicadores sociais — 2008.
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Mesmo com o0 crescimento da taxa de frequéncia, ndo podemos nos
esquecer de levantar e discutir os motivos que levam os alunos dos Ensinos
Fundamental e Médio a abandonarem os estudos, e os caminhos que devem ser

tracados para diminuir a evaséo nas escolas brasileiras.

1.2 Os motivos da evasdo no Ensino Médio

A evasao escolar, historicamente, ocupa uma posi¢cao importante dentro do
cenario da educacdo em nosso pais. Nesse sentido, a evasdo escolar, além de
ser um problema da educacdo publica, deveria nos levar a reflexdes e debates de
como as politicas publicas do pais estédo tratando da questdo. A familia e a escola
devem estar envolvidas nesse processo para, em conjunto, buscar solucées que

atendam a necessidade de se manter o aluno na escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (1997: 2) preconiza o

seguinte:

Artigo 2° - A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios da liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Os estudos realizados por Oliveira (2008) apontam para o fato de que a
educacdo nao tem atendido plenamente esse universo de intencdes em relacao
ao atendimento de todos os anseios das comunidades escolares assistidas,
resultante da disfuncdo social no que tange a conclusdo de todos os niveis de
escolaridade. O tema vem adquirindo espaco nas discussdes e reflexdes
realizadas pelo Estado, pela sociedade civil e pelas organizacbes e movimentos
da educacdo por exceléncia no ambito da pesquisa cientifica e das politicas

publicas adotadas neste pais.

Indmeros estudos tém inferido inUmeros aspectos sociais considerados
como determinantes da evasao escolar; dentre eles citamos: a falta de estrutura
familiar, politicas publicas educacionais equivocadas, desemprego, desnutricdo e

a escola em si.
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Com o objetivo de examinar os motivos da evasdo escolar, iremos nos
apoiar em uma pesquisa que faz parte do projeto patrocinado pelo movimento
Todos Pela Educacdo, da Fundacdo Educar Dpaschoal, feita pelo Instituto

Unibanco e pela Fundacao Getulio Vargas.

A motivacdo da pesquisa € que paises e 0s proprios pais que cuidam de
suas criancas e adolescentes possam viabilizar o seu futuro. Portanto, os
principais elementos perseguidos para se desenhar as inovacbes como

intervencgao sao: incentivos, informacéo e participacéo.

Uma politica educacional baseada em incentivos e metas, segundo Neri
(2008) ndo deve se guiar apenas por quesitos técnicos de equidade e eficiéncia.
N&o basta concentrar-se em propriedades desejaveis da politica educacional,
como retorno social de acdes especificas. E preciso enxergar como essas
informacdes chegam as pessoas e como elas transformam informacdes em
decisbes. Segundo o mesmo autor, acdes de difusdo de informacédo sobre a
capacidade de mudanca pelas vias da educacéo sdo especialmente bem-vindas.
A literatura social evoca ha tempos o grande poder explicativo da educacao na
extrema desigualdade brasileira. Entretanto, para ele faltam ao pai de familia e ao
jovem estudante brasileiro tomar ciéncia do poder transformador da educagéo em
suas vidas, como os altos impactos exercidos sobre a empregabilidade, salario e
saude. Precisamos, acima de tudo, que a populacdo seja informada sobre a

importancia da educacéo.

Os resultados da pesquisa mostram que 0s motivos para a evasao escolar
sdo fundamentalmente: ajuda nos afazeres domésticos; trabalho ou procura de
trabalho; falta de transporte escolar; falta de dinheiro para manter as despesas
para se manter na escola; falta de documentacdo; a ndo existéncia de escola
perto de casa; falta de vaga na escola; a ndo existéncia de quem leve o aluno até
a escola; doenca ou incapacidade; expulsdo da escola; a ndo existéncia de séries
ou cursos mais elevados nas proximidades da casa; o fato de os pais ou
responsaveis ndo quererem que o filho frequente a escola, preferindo que ele

trabalhe.

Entendemos que para manter os alunos tanto do nivel fundamental quanto

no ensino médio em sala de aula, a sociedade de modo geral deve buscar
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solucdes a curto prazo, pois 0s motivos da evaséao indicam caréncia de elementos
necessarios para se conduzir a vida com dignidade. Em outras palavras, as
conclusdes da pesquisa apontam que as condicdes de vida, de trabalho, de

acesso a cultura, dentre outras, estédo diretamente ligadas as politicas publicas.

No nosso entendimento a falta de trabalho, de transporte e de dinheiro séo
elementos primordiais que impedem o desenvolvimento cultural desses alunos
menos favorecidos, e a sociedade de um modo geral paga um preco muito alto no

que diz respeito ao retorno social dessa parte da populacéo.

E necessario, de qualquer forma, conscientizar os pais e os alunos sobre a
importancia dos estudos e 0 que iSsO representa na sua inser¢cdo no mundo do
trabalho. Além disso, a problematica da urgéncia em se realizar discussées com a
finalidade de propor solucdes, para que tais problemas sejam minimizados na

pratica, deve servir de alerta para a sociedade e o poder publico constituido.

1.3 O que deve ser considerado na Proposta Curricular

Como vimos anteriormente, um dos eixos da reforma aponta para uma
nova estrutura curricular, centrada em competéncias basicas, privilegiando o
protagonismo do aluno, e dando prioridade a elaboracéo e execucéo de projetos

interdisciplinares.

O levantamento de tais questdes chega simplesmente a um diagndstico.
De nada adianta chegar a esses motivos sem que se busque a contextualizagao
dessas abordagens com o objetivo de realizar a aproximacédo entre os conteddos
académicos e os problemas que digam respeito ao jovem e que sejam de seu

interesse especifico; dai lembrarmo-nos do que segue:

Interdisciplinaridade e  contextualizagdo  s8o0  recursos
complementares para ampliar as inumeras possibilidades de
interacdo entre disciplinas e entre as areas nas quais venham a
ser agrupadas. Juntas, elas se comparam a um trancado cujos
fios estdo dados, mas cujo resultado final pode ter infinitos
padrées de entrelacamento e muitas alternativas para combinar
cores e texturas. De forma alguma se espera que uma escola
esgote todas as possibilidades. Mas se recomenda com
veeméncia que ela exerca o direito de escolher um desenho para
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0 seu tracado e que, por mais simples que venha a ser, ele
expresse suas préprias decisbes e resulte num cesto generoso
para acolher aquilo que a Lei de Diretrizes e Bases recomenda em
seu artigo 26: as caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela (Nunes, 2002: 94).

O documento que apresenta a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
visa propor um curriculo para os niveis de Ensino Fundamental — Ciclo Il e Médio.
Assim esta nossa proposta pretende apoiar o trabalho realizado pelo professor
nas escolas estaduais, contribuindo para a melhoria da qualidade da

aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, conforme descreve o documento, a proposta partira dos
conhecimentos e experiéncias praticas ja acumulados, ou seja, da sistematizacao,
revisdo e recuperacdo de documentos, publicacdes e diagnosticos ja existentes e
do levantamento e da analise dos resultados de projetos ou iniciativas realizados
(SEE: 8).

Conforme pontua a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, a
Secretaria Estadual de Educacdo toma duas iniciativas complementares, sendo
que a primeira delas é realizar um amplo levantamento do acervo documental e
técnico-pedagdgico e a segunda € iniciar um processo de consulta a escolas e
professores, para identificar, sistematizar e divulgar boas praticas existentes nas

escolas do Estado de Sao Paulo.

Deve-se salientar, a esta altura, que a Proposta Curricular tem como
principios centrais: a escola que aprende, o curriculo como espaco de cultura, as
competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da competéncia de leitura
e de escrita, a articulagdo das competéncias para aprender e a contextualizacao
no mundo do trabalho.

Assim sendo, neste momento da nossa dissertacao, € essencial que haja a
existéncia de um questionamento, ou seja, de que maneira aconteceu a consulta
a escola e professores, a fim de identificar as praticas desenvolvidas nas escolas

da rede Publica de Ensino do Estado de Sao Paulo.
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1.4 A participacdo dos diferentes intervenientes na elaboragdo e

implementacéo da proposta

Segundo o0 nosso entendimento, para compreender a problematica do
Ensino Médio, considerou-se importante descrever o relatorio final da Reunido
Internacional de Especialistas sobre o Ensino Médio no século XXI, realizado em
Beijin, na Republica Popular da China, realizada de 21 a 25 de maio de 2001.
Constata-se nessa reunido um consenso no sentido que o Ensino Médio deve
merecer alta prioridade, e que seus objetivos e funcbes devem ser redefinidos

para o século XXI.

Depreende-se também que todos o0s paises devem manter seu
compromisso em favor do Ensino Médio em termos de oferta educacional,
realizando esfor¢os para eliminar barreiras e obstaculos, com isso consolidando a

oportunidade de acesso a todos os adolescentes.

Nesse encontro, outras questbes foram levantadas, como os problemas
gue o Ensino Médio enfrenta ou ainda vai enfrentar, para poder corresponder aos
novos objetivos e funcdes, que sdo: educacdo inclusiva e compensatoria,;
eliminacdo das disparidades entre sexos; refor¢co a equidade e utilizacao eficiente
das tecnologias de comunicacédo e da informacado. Tudo isso parte da perspectiva

de que os estudantes estdo no centro de qualquer reforma da educacéo.

Na reunido também se chegou a necessidade de se compreender que o
aprendizado dos alunos se apoia sobre trés componentes inter-relacionados: as
pessoas (sejam elas profissionais da educagdo, pais ou membros da
comunidade), as politicas educativas (que delimitam o que os estudantes

precisam saber), e a infraestrutura.

Finalmente, os paises membros da UNESCO solicitaram ajuda para atingir
0s objetivos seguintes, em relacdo a estes trés elementos interdependentes:

» Para estudantes —
- Reformar o Ensino Médio para garantir que sejam levadas em
consideragdo as necessidades diversificadas dos alunos e para
oferecer-lhes conhecimentos e saberes ao longo de toda a vida,

inclusive o aprendizado profissional.
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Para os professores, o curriculo e a escola —

- Dar prioridade a formacdo de professores (formacgdo inicial e
continuada);

- Assegurar que os curriculos apresentem as metas e objetivos de
maneira clara e precisa, e reflitam as necessidades locais, inclusive
as necessidades socioecondomicas; e

- Fazer com que as escolas entendam que devem ser e tenham a
capacidade de se tornar organizacdes de ensino e comunidades de

aprendizagem.

Para a infraestrutura e politica —

- Assegurar que os formuladores de politicas enfatizem o Ensino Médio
e Ihe déem suficiente atencao;

- Permitir o acesso ao Ensino Médio mediante o oferecimento de vagas
a todos os alunos; e

- Oferecer recursos apropriados ao Ensino Médio por meio de dotacdes
or¢camentarias adequadas.

Com a intencdo de sugerir atividades futuras para a UNESCO, algumas

sugestdes foram apresentadas, com o objetivo central de:
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a)

b)

elaboracao de estudos de casos, por escrito, e de um banco de dados
sobre boas praticas em matéria de Ensino Médio, centradas em

guestdes identificadas na reunido; e

Educacdo profissional; aprendizado a distancia e tecnologia da
comunicacdo e informacao; habilitacbes para o viver e educagao ao
longo de toda a vida; aprendizados para descobertas; papel cambiante
dos professores e 0 recurso a outros papéis que ndo o de professor;
formacéao inicial e continuada do professor e elevagéo do status dos
docentes; aquisicdo da capacidade de julgamento (isto é: capacitacao
para fazer avaliacbes com valor de previsdo) e de conduzir politicas
responsaveis e com base em evidéncias; desenvolvimento da
capacidade organizacional e do aprendizado comunitario; abordagem
governamental integrada as politicas e a pratica; equilibrio entre

centralizacdo e descentralizagdo nos campos administrativo,



orcamentario e curricular; dotacdo complementar e alternativas de
recursos, e organizar foros e facilitar o intercambio e a cooperagao
internacionais na area do Ensino Médio, preparando um importante

Forum Educacional Mundial sobre o Ensino Médio.

Destarte, no Brasil, o Ministério da Educacdo — Secretaria de Assuntos
Estratégicos da Presidéncia de Republica, por meio do Grupo de Trabalho
Interministerial instituido pela Portaria n°. 1189 de 05 de dezembro de 2007 e a
Portaria n°. 386 de 25 de marco de 2008, realizou um estudo com o tema

Reestruturacao e Expanséo do Ensino Médio no Brasil.

Na introducdo desse documento os autores afirmam que 0s importantes
avangos e conquistas alcancados na educagao basica e os progressos obtidos na
expansdo dos diversos niveis de ensino no Brasil ainda ndo foram suficientes
para um quadro de elevada desigualdade educacional e uma situacdo precaria

em relacdo a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes.

O relatorio mostra que, apesar dos avancgos, ainda € preciso superar a
desigualdade educacional, pois 50% dos estudantes de 15 a 17 anos néo estao
matriculados nessa etapa da educacéo basica e milhdes de jovens com mais de
18 anos e adultos ndo concluiram o Ensino Médio. Além disso, a permanéncia e a
qualidade da aprendizagem dos estudantes sdo aspectos que devem ser

discutidos, pois, muito claramente, precisam ser melhorados.

Para superar o desafio de um Ensino Médio de melhor qualidade no Brasil,
o Grupo de Trabalho estabeleceu alguns principios, pressupostos e obijetivos
estratégicos que destacamos abaixo;

e oObrigatoriedade do Ensino Médio no Brasil;

e 0 Ensino Médio, etapa final da educacao basica, objetiva a autonomia

do educando frente as determinacdes do mercado de trabalho;

e 0 processo educativo estd centrado nos sujeitos da aprendizagem,
sejam jovens ou adultos, respeitadas suas caracteristicas

biopsicolégicas, socioculturais e econémicas;
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e as condicbes para o exercicio da docéncia sdo garantidas pelo
fortalecimento da identidade e profissionalidade docente e da

centralidade de sua a¢&o no processo educativo;

e a identidade do Ensino Médio, como etapa final da educacao basica,
deve ser construida com base em uma concepcdo curricular cujo

principio é a unidade entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia;

e 0 Ensino Médio integrado a educacéo profissional técnica € atualmente
uma das mais importantes politicas publicas, mas parcial para a

concretizacao da identidade do Ensino Médio Brasileiro; e

e a Unido tem como responsabilidade a coordenacdo nacional das
politicas publicas para o Ensino Médio, em regime de colaboracdo com

as unidades federadas.

J& os objetivos estratégicos séo:

e fortalecer a politica publica para o Ensino Médio na articulacdo com o
Plano Nacional de Educacdo e Plano de Desenvolvimento da
Educacdo e a coordenacdo nacional do Ministério da Educacédo e

Cultura;

e consolidar a identidade unitaria do Ensino Médio como etapa final da
educacdo basica, considerando a diversidade dos sujeitos e, em
particular, as questdes da profissionalizacdo, da educacdo no campo e
da EJA;

. desenvolver e reestruturar o curriculo do Ensino Médio em torno da

ciéncia, da cultura e do trabalho;
e valorizar os profissionais da educacao do Ensino Médio;
e  priorizar 0s sujeitos jovens e adultos estudantes do Ensino Médio;

¢ melhorar a qualidade do Ensino Médio nas escolas publicas estaduais;

e

e expandir a oferta do Ensino Médio nas escolas federais em articulacao

com a rede estadual.



A superacao desses obstaculos para alcancar a universalizacdo do Ensino
Médio com qualidade deve ser entendida principalmente com a valorizacdo do
trabalho do professor e as condicdes que hoje sao oferecidas para que o

professor consiga desenvolver um trabalho de qualidade em sala de aula.

H& que se destacar que associacfes de classe tém-se pronunciado sobre
essas condices e sobre a relagdo da formacdo do professor com uma politica

mais ampla para a area.

E nesse sentido que a ANFOPE (1998)° encara a formacdo continuada de
professores como uma das dimensdes importantes para a materializacdo de uma
politica global para o profissional da educacao, articulada a formacéo inicial e as
condicdes de trabalho, salario e carreira, e deve ser entendida como continuidade
da formacdo profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a acao
profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagogico.
Também destaca que é um processo de construcao permanente do conhecimento
e desenvolvimento profissional, a partir da formacgao inicial e vista como uma
proposta mais ampla, de hominizacdo, na qual o homem integral, omnilateral,

produzindo-se a si mesmo, também se produz em interacdo com o coletivo.

Segundo Codo (1999, apud Freitas, 2000: 157), nas atuais condi¢cdes do
exercicio do magistério, o processo de certificacdo de competéncias contribuira
para aprofundar o quadro perverso caracterizado pela auséncia de politicas de
valorizacdo e de formacdo continuada, pelas péssimas condicdes de
funcionamento da grande maior parte das escolas publicas e pela reducédo dos
recursos publicos para o aprimoramento do processo educativo, trazendo como
consequéncia a responsabilizacéo e culpabilizacdo dos professores pelo sucesso

ou fracasso da escola e da educacéao publica.

Logo, de maneira errbnea, a responsabilidade pelos resultados obtidos no
Exame Nacional do Ensino Médio, Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico,
Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo e do
Provdo recai sobre os professores. E com isso, grandes dilemas sao
estabelecidos e necessitam de uma reflexdo para a indicacdo de possiveis

caminhos no sentido de uma superacéo.

®> ANFOPE — Associagdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo.
Encontro Nacional da ANFOPE, 9.,1998, Campinas. Documento final. Campinas 1998.
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Para Abramovay e Castro (2003), outros focos especiais de criticas séo a
forma pela qual as reformas vém sendo impostas, sem a necessaria negociagao
com 0s atores sociais para implementa-las e, em especial, a insuficiéncia das

politicas voltadas para a formacao de professores.

Assim, Sao Paulo, que € o estado que possui a maior arrecadacéo do pais
deveria, além de propor projetos, como o “Séo Paulo faz escola”, reformar o plano
de carreira do professor, valorizando-o por meio de salario condizente e dar
condicdes em sala de aula para desenvolver formagdo do aluno / cidadéo e

proporcionar formacgao continuada que conferisse qualidade na sua prética diaria.

1.5 Participacao do professor na Proposta Curricular

Como destacamos anteriormente, o documento que apresenta a Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo levou em conta as experiéncias praticas e 0s
conhecimentos jA acumulados por cada unidade escolar, ou seja, procurou
levantar por meio de revisdo e recuperacdo de documentos, publicacbes e
analises de resultados de projetos ja realizados pelas escolas que compdem a
rede. ApoOs esse levantamento, iniciou-se um processo de consulta para identificar
e divulgar as praticas pedagdgicas ja desenvolvidas nas escolas do Estado de

Sao Paulo.

Como parte integrante da Proposta Curricular, foram apresentados aos
professores os Cadernos do Professor, organizados por bimestre e por disciplina.
Neles, sdo apresentadas situacdes de aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos conteudos disciplinares especificos. Esses conteudos,
habilidades e competéncias sdo organizados por série e acompanhados de
orientacOes para a gestdo da sala de aula, para avaliacdo e a recuperacdo, bem
como de sugestbes de meétodos e estratégias de trabalho nas aulas,
experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares. Nesse sentido, o material do projeto se apresenta pronto para
que o professor, de acordo com a sua realidade, desenvolva as atividades com

seus alunos em sala de aula.
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Em estudo realizado por Canavarro (2003), o curriculo tornou-se um tema
em destaque nas discussOes sobre educacdo em Portugal, e, nasceu a reforma
do sistema educativo no final dos anos 1990, a luz da discussdo sobre
flexibilizacdo curricular e a reorganizacdo dos curriculos dos ensinos basico e
secundario. A autora nos alerta no sentido de que se quisermos ter uma
compreensao global da educacdo de um pais, devemos entender o curriculo sob
outras formas, como: textos escritos e orais, para cuja construcdo participam

inUmeros atores ligados a educacao.

Destarte, o professor tem papel essencial para que os contedos propostos

pelos curriculos sejam desenvolvidos junto a seus alunos em sala de aula.

Para Sacristan (1989), as intervencdes, feitas pelos professores, irdo gerar

o curriculo que sera apresentado aos alunos.

O curriculo é um objeto que se constréi no processo de
configuracdo, implantacdo, concretizacdo e expressdo em
determinadas praticas pedagogicas e na sua avaliagdo, como
resultado das diversas intervencdes que operam no mesmo. O
seu valor real para os alunos que aprendem o0s seus conteudos
depende desses processos de transformacdo a que é submetido
(p. 120).

O autor revela que os processos de transformacédo do curriculo ocorrem de
maneira dinamica, em que os diferentes atores tomam decisdes sucessivas, com

diferentes graus de abrangéncia em diferentes espacos e tempos.

A Secretaria Estadual de Educacédo do Estado de Sao Paulo, por sua vez,
aponta em seu documento que tem consciéncia de que somente com a
colaboracdo efetiva de todos os professores, as transformacdes projetadas
possam ganhar vida e produzir resultados efetivos. A participacdo mais concreta
de todos os atores sera importante para reconfigurar, positivamente, o ensino no

estado de Sao Paulo.

A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo infere que pensar o curriculo
no tempo atual é viver uma transicdo. Como em toda transicdo, no seu bojo ha
tracos do velho e do novo que se mesclam nas praticas cotidianas. E comum que
o professor, quando formula o seu plano de trabalho, indique o que vai ensinar e

nao o que o aluno vai aprender. E é compreensivel nesse caso que, ao final do
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ano, tendo cumprido seu plano, ele afirme, diante do fracasso do aluno, que fez a
sua parte, ensinando, e que foi o aluno que ndo aprendeu, 0 que evidencia

fortemente uma dicotomia entre o bindmio ensino-aprendizagem.

Nessa apresentacdo, o documento descreve que a transicdo da cultura do
ensino para a da aprendizagem ndo € individual. A escola deve fazé-la
coletivamente, tendo a frente seus gestores para capacitar os professores no seu
dia a dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca em foco. Cabe, pois,
as instancias condutoras da politica educacional nos estados e municipios
elaborar, a partir das Diretrizes e dos Parametros Nacionais, Propostas
Curriculares proéprias e especificas, prover recursos humanos, técnicos e didaticos
para que as escolas, em seu projeto pedagogico, estabelecam os planos de
trabalho que, por sua vez, fardo das propostas os seus curriculos em agdo —
como destacado no documento dessa Secretaria, enxergando assim o curriculo

como algo vivo em constante mutacao.

Para compreender melhor o curriculo e o0 seu processo de
desenvolvimento, € necessario compreendé-lo sob diversos aspectos, como

afirma Sacristan:

As suas dimensfes epistemolégicas, as suas coordenadas
técnicas, a implicacdo dos professores, as vias pelas quais se
transmitem e integram as influéncias dentro do sistema curricular
e seus determinantes politicos. Se ndo entendermos este carater
processual condicionado por multiplos adngulos, podemos cair na
confusdo ou numa visdo estatica e a-historica do curriculo. Em
muitos casos fala-se de curriculo referindo-se as disposicdes da
administracdo que regulam um determinado plano de estudo, a
listagem dos objetivos, contelddos, destrezas, etc.... em outros
casos, como produto envasado em determinados materiais, como
€ 0 caso dos livros de texto; as vezes refere-se a estruturacdo das
atividades que o professor planifica e realiza na aula; em outras
ocasifes, faz-se referéncia a experiéncia do aluno na aula. Os
relatorios de avaliacdo de experiéncias ou programas também
vinculam um significado ao curriculo, ou aos produtos e processos
da aprendizagem considerados valiosos. O conceito de curriculo
adota significados diversos porque, para além de ser susceptivel
de enfoques paradigmaticos diferentes, é utilizado para processos
e fases distintas do desenvolvimento curricular (1989, p. 121).

Esse autor apresenta um modelo de desenvolvimento curricular, que
entende o curriculo como processo, 0 que evidencia varios curriculos diferentes,

cada um resultante da acéo de diferentes intervenientes. Em oposicao, o curriculo
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muitas vezes se apresenta como curriculo prescrito, que é ditado pelos 6rgaos
politico-administrativos e tem um papel de prescricdo ou orientacdo relativamente
ao conteudo do curriculo, sobretudo no que diz respeito & educacéo obrigatéria.
Funciona como referéncia béasica relativamente a ordenacdo do sistema

curricular, a elaboracdo de materiais curriculares e ao controle do sistema.

Nesse momento do processo, a Secretaria Estadual de Educacdo do
Estado de S&o Paulo, amparada pelos Parametros Curriculares Nacionais e as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, realiza a prescricdo do

conteutdo do curriculo para as escolas.

Logo a seguir, em segundo lugar, explicita o curriculo apresentado que é
aguele que chega aos professores através dos meios ou materiais curriculares.
Nesse sentido, todo o material, que foi elaborado para a Equipe Escolar, é
considerado um curriculo apresentado, pois coloca principalmente a disposicéo
do professor uma interpretacéo do curriculo, sem fazer com que a equipe escolar

crie 0 seu proprio curriculo em movimento.

Devemos destacar que foi nessa fase do processo curricular que foram
apresentados aos professores: a Revista “Sdo Paulo faz escola”, a proposta

Curricular do Estado de Sao Paulo, e o Caderno do Professor.

Em terceiro lugar, destaca-se o curriculo moldado, que é aquele que
resulta da interpretacdo do professor, seja a partir do curriculo prescrito ou dos
materiais curriculares. Nesta parte do processo curricular, o projeto “Sé&o Paulo
faz escola” deixa clara a necessidade da colaboracdo efetiva de todos os

professores para coloca-lo em pratica.

A Nnosso ver, esse processo ocorre por meio de uma leitura critica do
material realizada pelo professor, dos estudos e reflexfes feitos por toda a equipe
escolar, gerando, consequentemente, um posicionamento em relacdo ao
contetdo relativo a proposta, o caderno do professor que contém as atividades

propostas e as orientacdes metodoldgicas.

Assim sendo, ndo é possivel conceber um professor do Ensino Médio que
nao se questione sobre as razdes subjacentes as suas decisdes educativas e o

insucesso dos alunos, que faca planos de aula, leia criticamente manuais ou
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propostas didaticas, se questione sobre fungdes da escola, além de verificar se

elas estédo sendo realizadas (Alarcao, 2001).

Sacristadn (1989) também apresenta as formas de relagdo do professor com

o curriculo, e o seu papel no desenvolvimento curricular:

Os papéis possiveis e previsiveis do professor frente ao
desenvolvimento de um curriculo estabelecido, ou frente a
implantacdo de uma inovagdo, podem localizar-se teoricamente
numa linha continua que vai desde o papel passivo de mero
executor até ao de um profissional critico que utliza o
conhecimento e a sua autonomia para propor solucdes originais
frente a cada situacéo educativa (p. 213).

O préximo momento do curriculo em processo € o curriculo em acéo, que €
praticado na realidade escolar, aquilo que o professor pée em pratica junto dos
seus alunos. Neste sentido, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo
tem a expectativa de que esta proposta se transforme em curriculo em acéo.
Nesse momento importante do curriculo € que entra em cena esta pesquisa, que
tem por objetivo investigar o que revelam professores do Ensino Médio a respeito
da implementacdo da proposta curricular inserida no projeto “Sao Paulo faz
escola”.

Portanto, € necessario ficar atento a todo trabalho de construcdo de
curriculo, principalmente ao curriculo em acao que se pde em prética na sala de
aula, em interacdo com seus alunos, que € o caso do projeto “Sédo Paulo faz

escola”, implementado na rede no ano letivo de 2008.

A Ultima etapa desse processo é o curriculo avaliado, aquele que é
valorizado por ser nele que incidem as avaliagbes externas, que acaba impondo
critérios de relevancia para o ensino do professor e para a aprendizagem dos

alunos, 0 que enseja NOSso proximo item.

1.6 Aproximacgdo com pesquisas a respeito da tematica

Nesta parte do trabalho procuramos pesquisas que abordassem a

participacdo dos professores na implementacdo de propostas -curriculares.



Constatamos nessa busca um reduzido niumero de trabalhos de autores que se
dedicam a estudar a participacéo de professores na implementacao de propostas
curriculares, dentre eles destacamos Fernandes (2007), Santos (2007) e Pinheiro
(2007).

O trabalho realizado por Fernandes (2007) parte do debate posto pelo
pensamento pos-moderno aos estatutos da modernidade. Procura investigar sua
relacdo com a teoria e pratica educacional, mais especificamente a escolar e o
campo do curriculo, buscando analisar como o0 pensamento, o discurso e a

condicdo p6s-moderna afetam o curriculo e a vida da escola.

O autor realizou um estudo de caso em uma escola publica de Ensino
Fundamental, analisando as multiplas dimensdes da vida escolar e as acoes,
praticas e discursos dos diferentes integrantes da escola: professores, alunos,

direcéo, coordenacao e outros agentes escolares.

A pesquisa desenvolvida comeg¢a com uma abordagem qualitativa, com o
objetivo de refletir sobre as possiveis interconexdes a respeito da teoria e prética
educacionais com o pds-moderno ao se debrucar sobre a escola e o curriculo na
atualidade. Nesse sentido, busca refletir como a escola e o seu curriculo se
colocam diante do pensamento, discurso e condicdo pds-modernos. Em relacao
aos resultados a pesquisa mostra-se atenta ao que dizia o campo, a escola, sem
perder de vista quais debates travavam os diferentes matizes do pdés-moderno em

educacao.

Ja Santos (2007) pesquisou as causas das dificuldades de implementacéao
do Novo Ensino Médio, que estabelece no curriculo nacional a
interdisciplinaridade como principio, as dificuldades dos professores com o

trabalho interdisciplinar e a resisténcia dos mesmos em relagéo a ele.

Para a andlise do problema educacional brasileiro, em especifico das
causas das dificuldades de implementagédo do novo paradigma interdisciplinar no
sistema educacional brasileiro, assim como as dificuldades dos educadores para
com o trabalho interdisciplinar e da sua resisténcia em relacdo a ele, recorreu as
teorias ou explicacdes filoséficas as mais amplas e gerais possiveis, tais como: as

do pessimismo; as do existencialismo; as dos marxismo e as do pés-modernismo.
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Dessa forma, em termos légicos, faremos 0 movimento que vai do particular (a
realidade educacional brasileira, incluida nela a social) em dire¢cdo ao geral (as
teorias acerca da realidade social mundial como um todo incluindo nelas as
educacionais), posteriormente a isso faremos 0 movimento inverso, ou seja do
geral ao particular. Para isso, usaremos as teorias filoséficas propriamente ditas,
porque seus objetos de analises, ainda que partam quase sempre do particular,
sdo sempre 0s mais amplos e gerais possiveis, uma vez livres das exigéncias
experimentais, limitativas a que estdo submetidas todas as ciéncia particulares.
Essas teorias de cunho mais filoséfico que ajudardo a analisar a questao
educacional brasileira sdo as mais diversas possiveis, cujos autores sao:
Schopenhauer (1987); Marx (2004); Nietzsche (1993); Foucault (2004); Escola de
Frankfurt (Max HorKheimer) (1993) que seguem os mais diferentes matizes de
interpretacdo. Também faremos uso de Veiga-Neto (2003) e de Santos Filho
(1998).

Esse trabalho se aproxima do nosso, pois também iremos buscar quais
foram as dificuldades encontradas pelos professores na implementacdo de um
novo curriculo para o Ensino Médio, por meio do Projeto “S&o Paulo faz escola”,

que enfatiza a interdisciplinaridade e a contextualizacao.

No Estado do Rio Grande do Sul, Pinheiro (2007) desenvolveu sua
pesquisa com o objetivo de caracterizar mudancas na organizacao curricular das
Escolas Estaduais de Ensino Médio do municipio de Santa Maria. Ele evidencia
as caracteristicas das organizacdes curriculares que estdo associadas a
mudancas inovadoras no cotidiano escolar a partir do que esta expresso nos
projetos politicos pedagdgicos, tomando como base a fala das Coordenadoras da
82 Coordenadoria Regional de Educacédo — gestdes 1999-2002 e 2003-2006 e a
de professores. Essas mudancgas visam atender o que preconiza a LDB 9394/96,
que propde mudancas inovadoras na organizacdo das Escolas Estaduais de
Ensino Médio, principalmente quanto ao curriculo. A autora retomou 0s estudos
realizados pela equipe do Projeto de Pesquisa COTESC (Condicionantes para
Tutoria Escolar no Estagio Curricular Supervisionado), articulando Formacgéo
Inicial e Formacgao Continuada de Professores sobre o processo de construcéo de
projetos politicos pedagogicos de dezoito escolas estaduais de Ensino Médio do

municipio de Santa Maria, RS. Dentre as 18 escolas envolvidas, foram escolhidas
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para analise seis delas, e dessas uma foi escolhida por apresentar uma proposta

mais ousada em relag&o as outras cinco.

A abordagem foi de cunho qualitativo, utilizando as seguintes fontes de
informagdes: documentos escolares (projeto politico-pedagdgico, regimentos,
resolucdo, normas, discursos). O percurso foi feito recorrendo-se a um roteiro
para a analise dos documentos escolares, e entrevista estruturada com o0s
sujeitos que atuam nos espacos educacionais (Coordenadora da 82
Coordenadoria Regional de Educacéo, Coordenagdo Pedagogica e professores).
E em seus resultados a autora pontua que os documentos sédo bastante reduzidos
no que se refere a organizacao escolar; possuem uma certa fragilidade em termos
de sustentacédo tedrica e quase nao trazem apoio da literatura especifica da area
educacional, como referéncia para suas afirmacdes. Percebeu-se também, na
implementacéo do processo de mudanga na organizacdo das Escolas Estaduais
de Ensino Médio do Rio Grande do Sul, que os profissionais de educacao
enfrentam dificuldades, tanto no que se refere as condicbes materiais, quanto ao
préprio aprendizado do exercicio de autonomia, da responsabilidade e do

comprometimento.

Das dificuldades apresentadas para a implementacdo de mudancas
inovadoras, destacam-se a formacgédo dos profissionais da escola, institucional /
cultural — sociedade competitiva, eivada de autoritarismo e de individualismo.
Outras dificuldades estdo associadas aos aspectos pessoais: as conviccdes e
ideologias arraigadas e cristalizadas: o mito do sucesso pessoal a qualquer preco;
a timidez; a falta de arrojo e coragem para enfrentar desafios.

Embora os estudos apresentados ndo tenham partido de perspectivas
tedricas e metodoldgicas diferenciadas, permitiram aproximacoes, algumas vezes
parciais, com o presente estudo, notadamente no que se refere ao exame da
organizacéo curricular do Ensino Médio como uma acéo inovadora, na direcao do

defendido pelo Projeto “Sao Paulo faz escola”.

Da mesma forma, os resultados dos estudos analisados reforgcaram essa
semelhanca, conforme as andlises trazidas no final do relatorio. Assim, a nossa
pesquisa busca dar a sua modesta contribuicio para a Area de Educacio

Matematica, ao procurar avancar nas discussodes a respeito de temas importantes
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para 0 ensino: inovacdo, implementacdo de projeto e apropriacdo pelos

professores.

E nesse intuito que examinaremos, a seguir, a Proposta Curricular do
Estado de Sao Paulo, para melhor conhecé-la, discuti-la e analisa-la. De posse
dessa analise, poderemos caminhar adiante em nossos estudos, com nossos

objetivos em mente, tentando responder as perguntas de pesquisa.



Capitulo 2

2 DESCRICAO DA PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO

O objetivo deste capitulo € descrever o documento de implementacdo do
Projeto “Séo Paulo faz escola”, que foi enviado para todos os professores de

todas as disciplinas, antes do inicio do ano letivo de 2008.

Os crivos para examinar a proposta sao: apresentar os caminhos tracados
para elaboracdo da proposta; pesquisar suas finalidades; e coletar o que ela
apresenta em termos de objetivos de estudo, metodologia, eixos tematicos e
avaliacéo.

2.1 A autonomia para a elaboracéo da Proposta Curricular do Estado de S&o

Paulo

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, em seu Artigo 10°, determina, dentre outras coisas —

(Il1) Os estados incumbir-se-do de elaborar e executar politicas e planos
educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos nacionais de
educacao, integrando e coordenando as suas acdes e a de seus

municipios.

Temos que ressaltar aqui que a reforma do Ensino Médio foi uma iniciativa
do governo federal. Sendo o Brasil uma republica federativa, ha em tese,
autonomia dos estados no estabelecimento de suas politicas, principalmente no

que diz respeito a curriculo. No entanto, como sao dependentes de financiamento
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federal e de empréstimos internacionais avalizados pelo governo central, todos os
estados procuram adequar-se, respeitando algumas particularidades regionais e
as diretrizes do Ministério da Educacao (Almandoz & Vitar, 2006: 104).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira diz respeito a
medida que o Estado, no caso, 0 governo brasileiro, toma em relagdo aos rumos
que se deve imprimir a educacao do pais. A ideologia subjacente a nova LDB é
marcada pelos interesses das sociedades capitalistas, cuja politica econémica
estd centrada na prioridade privada dos bens de producdo, o que implica a

producéo de bens produzidos coletivamente.

Por outro lado, devemos salientar aqui que as politicas de inducdo para
que se pratiquem inovacdes sao praticadas pelos estados, e se constroem por
meio de politicas governamentais, com a intencdo de transformar as praticas

educacionais, 0s processos de contextualizagdo e de ressignificacao.

Assim sendo, na reforma realizada no Brasil em relagdo as mudancgas
curriculares, esperava-se uma conversao dos professores envolvidos no processo
em diversos niveis, a saber: cognitivo, pedagogico, psicoldgico, social e politico.
Por isso, é importante considerar, aqui neste trabalho, o resultado de um estudo

mais abrangente sobre propostas curriculares na América Latina.

Almandoz & Vitar (2006: 41-42), em seus estudos realizados no Brasil, que
se voltam para expectativa dos professores sobre caminhos da inovacédo e
mudancas curriculares, esperavam alguns comportamentos e atitudes que o0s
professores poderiam ou deveriam apresentar, dentre eles, que compreendessem
as teorias complexas que fundamentam as mudancas propostas e suas relagdes
com a pratica escolar; que fossem capazes de analisar criticamente teorias e
praticas sedimentadas na cultura escolar; considerassem, a partir de uma
perspectiva construtiva, as restricdes que intrinsecamente condicionam seu
trabalho; que revisassem sua tradicdo de trabalho individual para passar a
trabalhar em equipes ou grupos, o que implica abrir uma caixa fechada de
praticas em sala de aula ao escrutinio e ao olhar de seus colegas; que
reconsiderassem a relacdo historicamente assimétrica entre professor e aluno,
deixando de ser o centro do processo, para colocar os alunos e sua

aprendizagem como eixos fundamentais do processo ensino-aprendizagem.

50



Nesse sentido, os autores explicitam que tais exigéncias apontam para
habilidades e capacidades que os professores ndo possuem e com iSSO marcam
a necessidade de ressocializacao e/ou de reprofissionalizagao.

Em relacdo as expectativas sobre a reforma curricular ocorrida no Brasil,
faz-se necessario verificar se o0s resultados foram positivos ou nao.
Consequentemente, seria relevante verificarmos 0s avangos e 0S retrocessos

ocorridos com esse processo de inovacao.

Como se sabe todo processo de inovacdo depende muito do trabalho do
professor em sala de aula, e este esta inserido em uma realidade especifica, que
€ 0 contexto da escola em que realiza o seu trabalho, que engloba praticas,
culturas locais e maneiras de encarar mudancas vindas da Secretaria de
Educacao. Por conseguinte, ndo poderiamos deixar de analisar os dilemas que 0s
professores precisam enfrentar para colocar em pratica tais propostas. Afinal,
quais sdo as atitudes tomadas por esses profissionais a fim de apropriar-se ou

nao dessa inovagao?

Um dado que emerge das consideracdes dos autores da pesquisa refere-
se a como o0s professores se veem ao se apropriar das propostas e/ou das
inovacdes curriculares. Para Roger Chartier (1992), a apropriacdo sempre
transforma, reformula e excede o que recebe, dota o objeto focado de uma
significagdo diferente, expressando-se em praticas sociais distintas.

E preciso lembrar que segundo Almandoz & Vitar (2006), as formas que
adotam os processos de apropriacdo implicam néo s6 a intervencao dos sujeitos
involucrados, mas também a influéncia dos cenarios espaco-temporais e das

estruturas que historicamente conformaram os campos culturais especificos.

Este fato mostra, para os autores, que € relevante analisar os conflitos,
pois quando as propostas de mudangas se apresentam na escola, estas geram
movimentos de apoio, resisténcia e antagonismo, apoiados sempre em valores e
concepcodes politico-ideoldgicas. Logo, a inovagao representaria uma ruptura com
0os modos tradicionais de abordar praticas, sendo necessario envolver um
conjunto de saberes e capacidades construidas, propriedade coletiva de uma
organizacdo que incluem categorias cognitivas, codigos de interpretacdo da
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informac&o, habilidades tacitas e heuristicas de solu¢do de problemas, dificeis de
transmitir e imitar. Portanto, alguns questionamentos se fazem indispensaveis,

tais como:
e Sera que os professores estdo preparados para esta ruptura?

e E as escolas, com suas dinamicas de trabalho e sua cultura, tém

possibilitado que os professores se apropriem dessas inovagdes?

Na logica das consideracdes feitas, pode-se pensar na importancia
atribuida aos professores na configuracdo de estratégias que indiciem mudancas
curriculares. Ou seja, a equipe escolar ndo pode ser esquecida e deve estar
totalmente envolvida nas mudancas juntamente com os 6rgdos que a propdem.
De acordo com Leite (2005), um projeto de mudanca educativa requer um debate
participativo por todo o corpo social e uma fundamentacédo reflexiva, critica e
deliberada sobre a mudanca, que envolveria o que mudar, em que dire¢cdo, como

fazer essa mudanca, além de avaliar a politica de recursos.

A utilizacdo da concepcdo de Leite com a idéia de participacdo dos
professores nas mudancas curriculares traz uma aproximag¢ao com aquilo que se
defende nessa dissertagcdo e corrobora a perspectiva adotada em relacdo ao
reconhecimento dos professores como agentes ativos das mudancas na
configuracdo dos curriculos. Além disso, a autora enfatiza, ainda, que o0s
professores devem incorporar os problemas locais para conhecé-los e neles

intervir.

Outra consideracdo da autora que reforca a importancia da participacao
dos agentes educativos da escola na concepcao e desenvolvimento de projetos
curriculares refere-se a relacdo entre curriculo prescrito para toda a nagcao e os

curriculos locais. Assim ela se expressa:

Ao apontarmos a relagéo entre o curriculo que é prescrito a nivel
nacional e os curriculos locais, estamos a considerar e a
reconhecer a inadequacdo de um curriculo rigido, uniforme e
indiferente as diferencas (2005: 135).

E nesse sentido que o conceito de apropriacdo pode trazer uma luz ao

entendimento de que nao basta implantar mudancas sem considerar as
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especificidades locais, a historia da escola e dos sujeitos envolvidos em relacao
as vivéncias, discussoes, conflitos; enfim, a cultura da dindmica escolar de cada
estabelecimento e suas diferencas precisam ter um papel primordial nesse

processo.

Na préxima secdo, pois, procuraremos apresentar a proposta estudada
neste estudo, os sujeitos envolvidos, suas concepc¢oes, a implementacdo e como

ela se distancia, em alguns momentos, das idéias ja comentadas.

2.2 Caminhos tracados para a elaboracéo do Projeto “Sao Paulo faz escola”

Apresentaremos, em primeiro lugar o Projeto e os atores envolvidos na sua
concepcao e implementacdo. Ele foi elaborado no ano de 2007, sob a égide da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, a Prof2 Maria Helena

Guimaraes de Castro.

Conforme citado na introducéo desta dissertacéo, o Projeto foi apresentado
para as unidades escolares por meio de uma reunido para a qual foram
convocados professores de Matematica e Lingua Portuguesa. Na ocasido o
projeto foi narrado para conhecimento dos presentes, que participaram ao mesmo
tempo de uma videoconferéncia, que tinha por finalidade esclarecer as duvidas

gque pudessem pairar sobre o Projeto.

Assim, no inicio do ano de 2008, no periodo do planejamento escolar, o
material relativo ao Projeto foi apresentado a equipe de professores de todas as

unidades escolares que compdem a rede Publica Estadual de Ensino.

Conforme o documento, a Secretéria se dirige aos professores por meio da

seguinte carta:

(...) Iniciamos 2008 colocando em pratica um projeto ousado e
inovador. Tenho certeza de que, com a sua ajuda e o0 seu
empenho, esse projeto tera excelentes resultados para nossos
alunos (...) Todo material elaborado tem um anico objetivo: dar
subsidios para que as atividades em sala de aula tenham
aproveitamento maximo (...) (Revista Sdo Paulo faz escola —
Edicdo Especial da Proposta Curricular, 2008: 1).
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O Projeto “Sao Paulo faz escola” tem como coordenadora geral Maria Inés
Fini, pesquisadora com carreira na Universidade de Campinas, pela Faculdade de
Educacdo. Essa mesma professora € responsavel pela criacdo e coordenacéo do
ENEM?® e Diretora do PISA’ no Brasil. Portanto esta proxima das discussées e
criticas que se vém fazendo em relacdo as mudancas curriculares e aos

problemas do Ensino Médio.

Conforme destaca o documento, o material foi desenvolvido por uma
equipe de autores, professores de matematica, pesquisadores da academia, e
teve o0 apoio da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Fundacgéo

para o Desenvolvimento da Educacéo e da Fundacgéo Carlos Alberto Vanzolini.

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP — é um dos
orgaos da estrutura basica da Secretaria de Estado de Educacdo. Sao suas
atribuicbes gerais: desenvolver estudos e pesquisas objetivando o
estabelecimento de diretrizes e normas pedagodgicas para a rede estadual de
ensino; desenvolver estudos e pesquisas objetivando o estabelecimento de
diretrizes e normas organizacionais de funcionamento das unidades escolares da
rede estadual de ensino; elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa
de Educacdo Continuada do quadro do magistério; propor, orientar e acompanhar
a avaliagdo externa do sistema de ensino; organizar o acervo de documentos e
publicacbes do interesse da Secretaria, colocando-se a disposicdo dos
interessados; desenvolver estudos e pesquisar, diretamente ou por meio de
terceiros, que visem ao aprimoramento do desenvolvimento do ensino; assessorar

0 Secretario da Educagdo no &mbito de suas atribuicdes.

Criada em 1987, a FDE — Fundacé&o para o desenvolvimento da Educacao
— € responsavel por viabilizar a execucdo das politicas educacionais definidas
pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, implantando e gerindo
programas, projetos e acdes destinadas a garantir o bom funcionamento, o

crescimento e o aprimoramento da rede publica estadual de ensino.

® Exame Nacional do Ensino Médio, implantado em 1998, passou por uma reformulagcdo em 2000, centra-se
na avaliacdo de desempenho por competéncias.
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
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Cabe a Fundacdo produzir, adquirir e distribuir materiais indicados ao
ensino e a aprendizagem, bem como 0s recursos fisicos como prédios, mobiliario
e equipamentos utilizados pela rede. Nesse aspecto, dentre suas principais
atribuicdes estdo: construir escolas; reformar, adequar e manter os prédios, salas
de aula e outras instalacdes; oferecer materiais e equipamentos necessarios a
Educacao; gerenciar os sistemas de avaliacdo de rendimento escolar; e viabilizar
meios e estruturas para a capacitacéo de dirigentes, professores e outros agentes
educacionais e administrativos, visando sempre a melhor qualidade do ensino e a

aplicacao apropriada das politicas educativas definidas pelo Estado.

Para garantir o cumprimento de tais responsabilidades, a Fundacéo pde
em pratica também uma série de iniciativas voltadas ao desenvolvimento de
acOes que possibilitem a integracdo da comunidade escolar & sociedade que a
envolve. Além disso, e, seguindo as determinacdes da Secretaria de Educacao, a
FDE é responsavel por desenvolver pesquisas voltadas ao aprimoramento do
sistema pedagogico aplicado ao ensino, incluindo recursos didaticos e de

informéatica, dentre outros.

Ao responsabilizar-se pela aplicacdo das politicas publicas da Secretaria
de Educacédo, seja auxiliando na administracdo de recursos, implementando
obras, oferecendo solu¢cbes pedagdgicas ou provendo equipamentos e materiais
a rede publica estadual de ensino, a FDE desempenha papel essencial na gestao

da Educacéo.

E necessario destacar que, segundo o documento, a Fundacéo Vanzolini,
participante da concepcao do projeto, também prioriza seus projetos e atividades
de Educacado Continuada por relevancia econémica e social e, por esse motivo,
pauta sua atuacdo em critérios de exceléncia académicos, profissionais e éticos.
A Fundacédo Vanzolini é ainda um centro de referéncia internacional em temas de
destaque para as empresas privadas e para os O0rgaos e entidades do setor
publico que buscam alcancar e manter padrdes elevados de desempenho.

Conforme a Coordenadora Geral da Proposta Curricular para o Ensino
Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio do Estado de Sdo Paulo —, esse material
pretendia, na época, apoiar o trabalho do professor durante todo o ano letivo, no

desenvolvimento de competéncias e habilidades. A intencéo foi inter-relacionar as
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disciplinas, permitindo que o aluno a compreendesse no sentido global da cultura,

da ciéncia e da vida.

Nesse sentido, num primeiro momento do Projeto “Sé&o Paulo faz escola”,
foram postas em prética acbes propostas pela Secretaria Estadual de Educacgéo
do Estado de S&o Paulo, com a finalidade da implementagdo da proposta no
periodo inicial das aulas do ano de 2008 e as primeiras a¢cdes ocorriam num curto
periodo, de fevereiro a marco, tanto para alunos do Ensino Fundamental (52 a 82

séries) quanto para os do Ensino Médio (12 a 32 séries).

A equipe de professores e técnicos elaborou um material didatico
estruturado para o aluno, e subsidios para o professor, para que as escolas
pudessem implementar acdes de consolidacdo das aprendizagens em todas as
disciplinas do curriculo, tendo por base os resultados do SARESP — 2005. Esse
material foi apresentado ao aluno no dia 18 de fevereiro de 2008, em forma de
jornal, com o seguinte titulo Jornal do Aluno — S&o Paulo faz Escola — Edicdo

Especial da Proposta Curricular.

Esse material trazia os conteudos de Lingua Portuguesa e Literatura,
Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Educacao Fisica, Histéria, Geografia, Filosofia,

Fisica, Quimica, Biologia e Matemética.

O objetivo das atividades desenvolvidas pelo Jornal era o de consolidar
habilidades instrumentais de leitura, producdo de texto, habilidades instrumentais
de matematica, sendo estas fundamentais para que o aluno pudesse dar

continuidade aos seus estudos.

Ambos, o SARESP e o Exame Nacional do Ensino Médio foram utilizados
para a elaboracdo das questdes, visando a um conjunto de habilidades

consideradas essenciais.

Juntamente com o Jornal, os professores receberam a Revista suplementar
da Revista “S&o Paulo faz escola”, com a finalidade de orientar os aplicadores
quanto a aplicacdo das atividades e grade de avaliagdo que apresentava 0S

resultados das atividades propostas.
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A revista “Sao Paulo faz escola”, edicdo especial da Proposta Curricular,
tinha a finalidade de apoiar o trabalho do professor em relacdo ao
acompanhamento das atividades contidas no Jornal, desenvolvidas para o 1°, 2° e
3° anos do Ensino Médio, apresentando uma nota sobre as habilidades
matematicas avaliadas no SARESP, que foram, repetimos, indicativas para a sua
elaboracdo. E importante, ainda, sublinhar que a producdo das atividades
contidas no Jornal foi norteada pelas habilidades destacadas abaixo:

- identificar e interpretar informacdes envolvendo ndmeros racionais e seus

diferentes significados;

- identificar e avaliar a variagdo de grandezas e medidas para explicitar

fendbmenos naturais e processos socioecondmicos;

- resolver problemas que envolvam noc¢Oes geomeétricas em situacoes

cotidianas; e

- utilizar expressdes algébricas para generalizar situagcdes em contextos

diversos.

E preciso salientar que a Revista trazia em seu bojo um capitulo com a
finalidade de descrever orientacdes para a aplicacdo das atividades distribuidas

em 30 aulas de matematica desenhadas no Jornal do aluno.

Segundo o documento, essa acdo proposta assumia o problema reiterado
das defasagens de aprendizagens, e esperava-se que com ela se pudesse
recuperar ou consolidar parte das habilidades basicas requeridas para a
continuidade dos estudos dos alunos e a subsidiar a escola e os professores na

promocé&o de novas propostas dessa natureza.

Nesse sentido o documento destaca:

Tendo por base as andlises dos resultados dos processos
avaliativos como SARESP, ENEM, SAEB, foram levantadas as
principais lacunas de nossos alunos em termos de conhecimentos
bésicos de Portugués e de Matematica, fundamentais para um
desenvolvimento pleno das competéncias na leitura, na escrita e
na expressdao matematica, incluindo-se a capacidade de
realizacdo de calculos em diferentes contextos (...) O presente
projeto foi concebido com o objetivo de recuperar o desempenho
em tais competéncias basicas, ao mesmo tempo em que prepara
o terreno para a semeadura do novo curriculo (Revista Sdo Paulo
faz escola — Edi¢cao Especial da Proposta Curricular — 2008: 16).
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Ao longo de todo o ano letivo, o material apresentado neste curto periodo
de revisdo tinha a intencdo de poder servir de referéncia para orientar 0s
trabalhos em curso. Contudo, no nosso entendimento é preciso verificar como o
professor reagiu ao projeto, e como ocorreram a utilizacdo e o desenvolvimento
desse material com alunos, levando-se em conta a realidade encontrada na

escola e no trabalho dentro da sala de aula.

Esse periodo de estudos foi avaliado por meio de uma prova de mdltilpla
escolha, organizada pela equipe de professores e técnicos responsaveis pelo
Projeto “S&o Paulo faz escola”. No entanto, a quantidade de aulas em algumas
séries do Ensino Médio foi insuficiente para o desenvolvimento integral das

atividades propostas pelo jornal.

Por exemplo, no periodo noturno, todas as séries possuem quatro aulas de
Matematica por semana, € com iSSo seriam necessarias mais seis aulas para que
0 programa fosse desenvolvido a contento dentro do prazo estabelecido.

Lembramos que o documento ainda evidenciava que

A grade curricular e os horarios das aulas ndo serdo alterados
neste periodo. O material didatico proposto é compativel com o
namero de aulas de cada disciplina. (Revista Sdo Paulo faz escola
— Edic&o Especial da Proposta Curricular — 2008: 16).

Por esse motivo, percebe-se um deslize no que tange ao conhecimento da
realidade das escolas, por parte dos elaboradores do projeto. A questédo ja coloca
em cheque a participacdo dos professores que lecionam no periodo noturno,
genuinos conhecedores da realidade desse periodo, na elaboracédo da proposta.
N&o temos elementos para responder a essa questdo, mas nao poderiamos
deixar de refletir no sentido de como ocorreu a participacdo dos professores, de
uma forma geral, na elaboragéo do projeto.

Outro fator, que fez atrasar o desenvolvimento das aulas propostas pelo
jornal, foi a falta de conhecimento basico por parte dos alunos, de forma que os
conteudos fossem desenvolvidos de maneira satisfatoria, embora as habilidades e
competéncias apreendidas, ou nao tivessem sido baseadas, genericamente, nas
provas de avaliacdo anteriormente citadas. Nesse aspecto, visando a dificuldades

individuais, a revisdo de tais conteludos pelos professores Ihes tomava um grande
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tempo nas aulas programadas pelo Projeto. Acrescente-se a isso tudo, o fato que
houve, de uma forma extensiva, falta de comprometimento por parte de alguns

alunos que demonstraram desinteresse em relacdo as atividades propostas.

A revista, em suas consideracodes finais, evidenciava que o projeto contava
com o entusiasmo e a participacdo de todos os professores, para reconfigurar o
ensino no Estado de Sao Paulo, fazendo com que os alunos tivessem um

desempenho mais condizente com a grandeza da educacéao paulista.

Apbs o periodo de aplicacdo do Projeto, que foi de 18 de fevereiro a 30 de
margo, a Secretaria encaminhou para todas as escolas da rede publica estadual
de Sao Paulo, o material do Projeto “Sao Paulo faz escola”, que trazia em seu

cerne a nova Proposta Curricular do Estado de Séao Paulo.

Como esse periodo foi reservado para recuperar as competéncias com as
quais os alunos demonstraram maior dificuldade nas avaliacbes externas, o
tempo para o desenvolvimento continuado foi muito pequeno. A distribuicdo das
atividades por meio de aulas programadas nao condizia com a realidade
encontrada na sala de aula. Em muitos momentos no desenvolvimento das aulas,
os professores tinham de retomar conhecimentos de carater basico, para o
encaminhamento de suas aulas. Ademais, temos de olhar de frente outro fator
que contribui para tornar o trabalho do professor angustiante, o da Avaliagao no
final da aplicagéo.

Sabe-se da dificuldade que um professor possa ter para encaminhar um
processo de avaliacdo num periodo de tempo curto para o desenvolvimento dos
conteudos estabelecidos. O encaminhamento de um material fechado para as
escolas e com um periodo de tempo pequeno para realizar satisfatoriamente as
atividades propostas mostrou ser uma forga contraria a acdo pedagdgica, ja que
esses conteudos poderiam e / ou deveriam ser trabalhados com a utilizacdo do
livro didatico, que era o material que o professor estava acostumado a utilizar

para desenvolver suas aulas no sentido de dirimir dificuldades.

Outra questdo que merece algumas consideracdes € como o professor se
sentia na apresentacdo desse material que ocorreu uma semana antes de se

iniciar o periodo letivo de 2008. Ser4d que os professores estavam plenamente
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preparados para desenvolver o material proposto pela Secretaria de Educacao?
Serd que o material era suficiente para sanar as dificuldades que os alunos

apresentavam?

Assim sendo, seria necessario ponderar se as finalidades desse projeto
foram realmente atingidas. Isto posto, apresentaremos, na préxima sec¢do, as
finalidades da proposta estudada neste estudo, os sujeitos envolvidos em sua
concepcdo em termos de implementacdo e como o Projeto se distancia, em

alguns momentos, dos questionamentos acima levantados.

2.3 Finalidades da Proposta Curricular do Estado de Séao Paulo

De acordo com o documento que apresenta a Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo, a Secretaria de Educacédo do Estado de Sdo Paulo estava
realizando um projeto que visava propor um curriculo para os niveis de Ensino
Fundamental — Ciclo Il e o Médio. Com isso pretendia apoiar o trabalho realizado
nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da qualidade das
aprendizagens de seus alunos. A proposta, enfim, apresentava as seguintes

finalidades:
- uma escola que também aprende;
- 0 curriculo como espaco de cultura;
- as competéncias como referéncia,
- prioridade para a competéncia da leitura e da escrita;
- articulacdo das competéncias para aprender; e

- articulagdo com o mundo do trabalho.

Pode-se inferir a partir dos indicativos do documento que houve uma
preocupacao direta com a aprendizagem dos alunos na sua relagcdo com
necessidades exdgenas ao mundo escolar, ou seja, preparar o aluno para o
mundo do trabalho. Ndo se pode negar que as finalidades eram bastante
abrangentes e, a primeira vista, pareciam buscar atender ao papel mais ampliado

da escola hoje.
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Para corresponder aos objetivos tracados, a concepcédo e direcionamento
do projeto partem de conhecimentos e de experiéncias praticas presumivelmente
acumulados, da sistematizacdo, revisdo e recuperacdo de documentos,
publicacbes e diagndsticos ja existentes, e do levantamento e analise dos

resultados de iniciativas ou projetos realizados.

Por outro lado, é de bom alvitre esclarecer que a intencédo de a Secretaria
de Educacdo do Estado de Séo Paulo estimular o desenvolvimento curricular.
Para tanto, realizou um amplo levantamento do acervo documental e técnico
pedagdgico existente e iniciou um processo de consulta a escolas e professores,
para identificar, sistematizar e divulgar boas préticas existentes nas escolas de

Sao Paulo.

Destarte, seria relevante contemplar nesta pesquisa, de que maneira a
escola e os professores foram consultados, para divulgar as praticas relacionadas
a disciplina de matematica.

Procurando essa especificidade, decidimos pesquisar, na préxima secéo, a
Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a disciplina de Matematica.

2.4 A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a disciplina de

Matematica

Conforme deixa ver o projeto, o objetivo de uma proposta curricular €
mapear informacdes relevantes e organiza-las em narrativas significativas em
cada territério disciplinar. O documento ainda defende que € por meio das
diversas disciplinas, que os alunos adentram de maneira ordenada -
disciplinarmente — o fecundo e complexo universo do conhecimento, em busca do

desenvolvimento das competéncias basicas para sua formacéo pessoal.

E bom que se diga que a tentativa de aproximacdo entre conteidos
escolares e 0 universo da cultura, principalmente no que se refere as
contextualizacdes e a busca de uma instrumentacdo critica para o mundo do
trabalho, passou a ser preocupacao central dos curriculos escolares no Estado de

Sao Paulo, em particular a partir de 1986. Como se pode identificar nas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998:

O tratamento contextualizado do conhecimento € o recurso que a
escola tem para retirar o aluno da condicdo de expectador
passivo. Se bem trabalhado permite que, ao longo da
transposicdo didatica, o conteGdo de ensino provoque
aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e estabelecam
entre ele e o objeto do conhecimento uma relacdo de
reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso areas, ambitos
ou dimensbes presentes na vida pessoal, social e cultural, e
mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensdes de
vida ou contextos valorizados explicitamente pela Lei de Diretrizes
e Bases séo o trabalho e a cidadania. As competéncias estdo
indicadas quando a lei prevé um ensino que facilite a ponte entre
a teoria e a préatica (Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, 1998).

Essa nova proposta adota todas essas caracteristicas e incorpora 0sS
recursos tecnoldgicos para representacdo de dados e o tratamento das
informagdes, com a intengdo de transformar informagcdo em conhecimento. As
caracteristicas que a nova proposta apresenta, pois, se conectam com o que €
sugerido pelos Parametros Curriculares Nacionais, em que a formacéo dos alunos
deve ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacéo
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas a area de

atuacao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, propde-se, no nivel
do Ensino Médio, a formacdo geral em oposicdo a formacdo especifica; o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés de simples

exercicios de memorizagao.

Em relacdo a metodologia, a proposta curricular do Estado de S&o Paulo
levaria em consideracéo a diversidade da rede e dos contextos escolares. Logo,
segundo o documento, a proposta nado poderia ser compreendida como algo
fechado e inflexivel. A organizagdo curricular a ser implementada tinha por
objetivo estabelecer a articulacdo de conteudos, de iniUmeras formas possiveis. O
préprio documento afirma:

As sugestbes que serdo apresentadas nos Cadernos dos
Professores, para o desenvolvimento dos trabalhos em cada

bimestre letivo, buscardo explicitar formas de tratamento dos
diversos temas consenténeas com a visdo geral da proposta.
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Acrescente-se a isso que o0s conteudos a serem trabalhados em cada
bimestre foram divididos em Unidades, e estas estavam associadas a Situagdes
de Aprendizagem, de forma que os conteudos previstos fossem trabalhados com
o aluno em sala de aula. Cada situacdo de aprendizagem procurava
contextualizar o conhecimento a ser desenvolvido, e orientar o professor em

relagdo a novos métodos para se abordar um determinado assunto.

Em relacdo ao tratamento dos temas propostos para cada bimestre, o
documento deixa bem claro que cabe ao professor, em sua escola, respeitando
suas circunstancias e seus projetos, privilegiar mais ou menos cada tema,
determinando seus centros de interesse e detendo-se mais em alguns deles, sem
eliminar os demais. Tal opcéo deveria estar presente como possibilidade de acao
do professor, uma vez que propostas curriculares ndo devem ser impostas aos

docentes.

O documento faz também consideracdes sobre avaliagdo e indica materiais
disponiveis para a exploragdo dos conteudos a serem desenvolvidos pelo
material. Portanto, a proposta de Avaliacéo, apresentada pelo Projeto “S&o Paulo
faz escola”, € apresentada no Caderno do Professor, em forma de consideracdes
sobre avaliacdo final, em que sdo sugeridas as formas de se realizar a avaliacéo
do trabalho desenvolvido com o aluno em sala de aula. Cada série possui quatro
cadernos, um para cada bimestre letivo, que orienta o professor quanto aos
instrumentos de avaliacdo que podem ser utilizados em relagcdo as competéncias

gue cada um de seus alunos consegue ou nao mobilizar.

Com a intengéo de aprofundar o conhecimento do professor e do aluno, o
caderno apresenta, outrossim, recursos para ampliar a perspectiva do aluno e do
professor para a compreensdo do tema. Isso ocorre com a apresentacao de

referéncias de livros e sites para o professor consultar.

Partindo do principio que o Exame Nacional do Ensino Médio € uma
importante referéncia como instrumento de avaliacdo do Ensino Médio ao final da
Educacdo Bésica, os conteudos disciplinares, nas diversas areas, sdo, segundo
as orientacbes prescritas, meios para a formacdo dos alunos como pessoas
cidadas. Lembramos que o Exame Nacional do Ensino Médio foi implantado em

1998, passando por uma reformulacdo em 2000, e procura centrar-se na
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avaliacdo de desempenho por competéncias, vincula-se a um processo mais
abrangente e estrutural da inteligéncia humana. Esse documento tem como
referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira e os Parametros
Curriculares Nacionais. O exame consiste em uma prova multidisciplinar, uma
redacao e 63 questdes objetivas, baseadas numa matriz de cinco competéncias e

vinte e uma habilidades®.

Segundo documento do INEP (1999: 7), competéncias sao as modalidades
estruturais da inteligéncia, ou melhor, acbes e operagbes que utilizamos para
estabelecer relagcbes com e entre objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas que
desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e
referem-se ao plano imediato do saber fazer. Por meio das acfes e operacoes, as
habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacao das
competéncias. Nesse sentido, de acordo com as idéias gerais propostas na
formulacdo do Exame Nacional do Ensino Médio, € possivel prever as
competéncias necessarias que todos os alunos devem ter desenvolvido no

decorrer do Ensino Médio. Seus principais eixos sao:

- eixo expressdo / compreensdo: a capacidade de expressao do eu, por
meio das diversas linguagens, e a capacidade de compreensao do outro,
do n&o-eu, do que me complementa, o que inclui desde a leitura de um
texto até a compreensao de fendbmenos historicos, sociais, econémicos,

naturais etc;

- eixo argumentacdo / decisdo: a capacidade de argumentacdo, de analise
e de articulagcdo das informacdes e relacdes disponiveis, tendo em vista a
construcdo de consensos e viabilizagdo da comunicacdo, da acéo
comum, além da capacidade de deciséo, de elaboracdo de sinteses dos

resultados, tendo em vista a proposicéo e a realizacéo da acao efetiva; e

- eixo contextualizacéo / abstracdo: a capacidade de contextualizacéo, de
enraizamento dos conteludos estudados na realidade imediata, nos
universos de significagdes — sobretudo no mundo do trabalho — e a
capacidade de abstracdo, de imaginacdo, de consideracdo de novas

perspectivas, de potencialidades no que ainda néo existe.

8 saliente-se gue o ENEM esta sendo reavaliado e modificado, pois entra, definitivamente, no processo
avaliativo para entrada na universidade.
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A Matematica se faz presente no primeiro eixo, ao lado da lingua materna,
constituindo um par que se complementa, como um meio de expressao e de
compreensao da realidade. Os objetos mateméaticos - nimeros, formas e relacdes
- constituem um instrumento basico para a compreensdo da realidade. Por
conseguinte, tornam-se imprescindiveis durante a leitura de um texto, a
interpretacdo de um gréfico e as relagbes presentes em fendmenos naturais e / ou

econdmicos.

No segundo eixo a Matematica auxilia no desenvolvimento do raciocinio
l6gico, para se chegar a conclusfes. Na construgdo de formas validas de
raciocinio logico, seja ele dedutivo ou indutivo, hd uma unido entre lingua materna
e matematica com a funcdo de desenvolver o raciocinio. Outro aspecto primordial
€ a sua importancia na resolucéo de problemas, favorecendo com isso o exercicio

de argumentar / decidir, ou diagnosticar / propor.

Finalmente, em relacdo ao terceiro eixo, a Matemética € obviamente uma
instancia muito adequada para que o aluno possa aprender a lidar com a

passagem de elementos concretos para 0s abstratos e vice-versa.

Em ligacdo direta a esses trés eixos citados, existem cinco competéncias

basicas que os contemplam, que sao:

- a competéncia | é a capacidade de expressdo em diferentes linguagens,

incluidas a lingua materna, a matematica, as artes, dentre outras;

- a competéncia Il é a capacidade de compreensdo de fendmenos, que

incluem desde a leitura de um texto até a leitura do mundo;

7

- a competéncia Ill é a capacidade de contextualizar, de enfrentar
situacdes-problema, ficando implicita a valorizacdo da imaginacdo, da

necessaria abstracdo quando se criam novos contextos;

- a competéncia IV é a capacidade de argumentar de modo consistente, de

desenvolver o pensamento critico; e

- a competéncia V é a capacidade de decidir, ap6s as analises
argumentativas, e elaborar propostas de intervencdo solidaria na

realidade.
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Segundo os autores do documento, no que diz respeito a disciplina de
Matematica, a Secretaria de Educacao do Estado de S&o Paulo procura cumprir o
dever de garantir a todos os alunos uma base comum de conhecimentos e

competéncias, para que as escolas funcionem de fato como uma rede.

Essas competéncias ficam definidas nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, como a capacidade de abstracdo, pensamento
sistémico, pensamento divergente, de trabalhar em equipe, ter disposicdo para
procurar e aceitar criticas, disposi¢cdo para o desenvolvimento do pensamento
critico, saber comunicar-se, além da capacidade de buscar conhecimento. Assim,
achamos que fica mais claro que € nesse contexto que 0 nosso objetivo de
investigar o que revelam professores do Ensino Médio a respeito da
implementagéo da proposta curricular inserida no projeto “Projeto Sao Paulo faz

escola” adquire mais relevancia.

Portanto, analisaremos o0 que é revelado no discurso dos professores, de
como ocorreu a implementacéo do projeto, se isso de alguma forma alterou a sua
rotina de trabalho, e se realmente as atividades propostas atingiram o0s objetivos
esperados no sentido de reforcar as habilidades necesséarias, para um
desempenho satisfatorio nos exames externos. Para isso, faz-se imprescindivel,
neste momento explicitarmos a abordagem metodoldgica que adotamos para o

nosso trabalho poder ser executado.
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Capitulo 3

3 A ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Este capitulo tem por finalidade apresentar o processo de concep¢ao do
projeto de pesquisa, destacando por que optamos pela pesquisa qualitativa e a
importancia da entrevista na coleta de dados e a sua possibilidade de satisfazer a
expectativa de buscar no discurso do professor a compreensdo sobre a

implementag&o da proposta curricular.

Também, iremos mostrar o perfil dos sujeitos da investigacédo, assim como

anunciaremos as unidades de andlise e suas categorias.

3.1 A Pesquisa

Como ja foi informado na Introducdo, o levantamento feito quanto as
dissertagdes e teses do banco de dados da CAPES auxiliou-nos na redefinicdo do
tema e da decisdo quanto a escolha da metodologia a ser empregada. Assim, a
pesquisa de campo foi realizada com cinco professores do Ensino Médio de duas
escolas da rede publica do estado de Sédo Paulo de uma cidade da Grande Sao
Paulo. Embora soubéssemos que o nimero de sujeitos era bastante reduzido, os
dados poderiam ser trabalhados de maneira aprofundada, revelando o que esse
grupo de professores do Ensino Médio pensam a respeito da implementacao da

proposta curricular inserida no projeto “Sao Paulo faz escola”.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa pareceu nos atender no que diz

respeito aos objetivos da pesquisa anteriormente anunciados. A respeito, Bogdan
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e Biklen (1982, apud André & Ludke, 1986:11-13) discutem o conceito de
pesquisa qualitativa, apresentando cinco caracteristicas basicas que configuram
esse tipo de estudo, quer sejam:

1. a pesquisa qualitativa tem ambiente natural como fonte direta de dados,

e 0 pesquisador como seu principal instrumento;

2. 0s dados coletados sdo predominantemente descritivos, da mesma
forma como o material obtido é rico em descricbes de pessoas,
situacdes e acontecimentos, ja que pressupfe transcricdes de

entrevistas e de depoimentos;

3. a preocupacdo com 0O processo € muito maior do que com o produto,
pois o interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é
verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas

interacdes cotidianas;

4. o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de
atencdo, em especial por parte do pesquisador. Nesses estudos hé
sempre uma tentativa de captar a perspectiva dos participantes, isto &, a
maneira como o0s informantes encaram as questdes que estdo sendo

focalizadas; e

5. a andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que
comprovem hipoéteses definidas antes do inicio dos estudos. Destarte,
as abstracdoes se formam ou se consolidam basicamente a partir da

inspecdo dos dados num processo de baixo para cima.

Inicialmente foi realizado um levantamento dos documentos orientadores
sobre a Proposta, ai incluidos: Proposta Curricular do Estado De S&o Paulo —
Matematica Ensino Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio; Revista “S&o Paulo
faz escola” — Edicdo Especial da Proposta Curricular; Caderno Do Professor —

Matematica — Ensino Médio

Esse estudo contribuiu para a compreensao do projeto, inicialmente como
uma resposta as questdes mais prementes sobre as questbes educacionais

contemporaneas, particularmente no que o projeto se refere ao empenho do
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Sistema de Ensino ao buscar sanar as distorcfes desse sistema em relacdo ao
atendimento de melhor qualidade para todos. Também, possibilitou um olhar mais
apurado sobre as orientagbes recomendadas na implementacdo do Projeto,

notadamente na area de Matematica para o Ensino Médio.

Também foi utilizada como instrumento de coleta de dados a entrevista
semi-estruturada. Como nossa intencdo era verificar como os professores
pensavam o Projeto e como introduziram o material proposto, suas dificuldades e
avangos, a entrevista terd questbes fechadas e abertas, pois permitira que o
professor discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes a

respeito do projeto.

Ademais, esperava-se que a entrevista pudesse revelar elementos comuns
entre profissionais que trocam constantemente informacdes entre si e que atuam
em duas instituicdes consolidadas de uma mesma cidade, numa rede composta
de 5183 escolas estaduais®, e que receberam o projeto “Sdo Paulo faz escola”

para a sua implementacédo no inicio do ano letivo de 2008.

Ludke e André (1986) indicam que a escolha da entrevista como
instrumento de coleta de dados cria uma atmosfera de interacdo entre
pesquisador e professor. Assim sendo, na medida em que existir um clima de

estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluem de maneira auténtica.

Com base nessas consideracdes sobre o instrumento, a entrevista foi
desenvolvida em trés eixos que possibilitariam a sistematizacdo dos dados. O
primeiro eixo visava levantar quem séo os professores do Ensino Médio e o que
os tinha motivado a escolher o magistério como profissdo e, principalmente, sua
escolha para lecionar no Ensino Médio. O segundo eixo objetivava conhecer a
visdo do professor sobre o Ensino Médio. O terceiro procurava verificar como o
professor do Ensino Médio se apropriou do Projeto da Secretaria de Educacéo do
Estado de Sao Paulo “Sao Paulo faz escola” no seu dia a dia dentro e fora da sala

de aula, suas angustias, reflexdes, opinides e praticas.

Para registrar os dados obtidos durante as entrevistas, foi utilizada uma
gravacao direta que, segundo Ludke & André (1986), tem a vantagem de registrar

® Dados coletados na Folha de S&o Paulo on line de 16/05/2008, consultada em 26/01/2009.
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absolutamente tudo o que o entrevistado diz, deixando assim o entrevistador livre
para oferecer toda a sua atencgao a ele. Depois de gravada a entrevista, foi feita a
transcricdo, a fim de que se pudesse fazer a posterior andlise das informacdes

obtidas.

De acordo com essas caracteristicas, nosso estudo se deu em duas
escolas, localizadas em um mesmo municipio da Grande Sao Paulo. Esses locais
sdo considerados, de uma forma geral, bastante bons para uma troca constante
de informacbes entre os professores, gerando elementos que possam contribuir

para responder a nossa pergunta de pesquisa.

A escolha pela entrevista semi-estruturada, que € desenvolvida a partir de
um esquema basico, ndo aplicado, no entanto, rigidamente, permitiu que o
entrevistador pudesse fazer necessarias adaptacdes (André & Ludke, 1986) e, no
caso dessa pesquisa, permitir a compreensao da fala dos professores sobre a
implementag&o da proposta curricular.

Consequentemente, os dados foram estudados seguindo o procedimento
da andlise de conteudo sobre o qual procuramos fazer inferéncias a partir da
comunicacdo oral (entrevistas) e da comunicacdo escrita (levantamento
documental). Segundo Franco (2008), o ponto de partida da Andlise de Contetdo
€ o da mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa figurativa,
documental ou diretamente provocada. E, certamente, ela expressa um

significado e um sentido.

Além disso, a andlise de contetdo requer que as descobertas
tenham relevancia tedrica. Uma informacdo puramente descritiva
ndo relacionada a outros atributos ou as caracteristicas do
emissor € de pequeno valor. Um dado sobre o conteddo de uma
mensagem deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo
a outro dado. O liame entre este tipo de relacdo deve ser
representado por alguma forma ou teoria. Assim, toda andlise de
contetdo implica comparagdes contextuais (FRANCO, 2008: 20).

A analise de conteudo permite ao pesquisador fazer inferéncias sobre

qualquer um dos elementos da comunicacgao.

Para Bardin (1977, apud Franco, 2008:24), a analise de contetdo é um

conjunto de técnicas de andlises de comunicagfes, que utiliza procedimentos
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sisteméticos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens. A sua
intencdo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producéo e
de recepcdo das mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores

quantitativos ou néo.

Ao tomar a perspectiva das autoras, o processo de analise dos dados
considerou as unidades de analise e as categorias delas decorrentes. Assim, de
acordo com os dados, privilegiou-se como unidades de analise a percepcdo dos
professores de Matematica, do Ensino Médio, sobre a Proposta e dilemas e
dificuldades do trabalho na sala de aula com o desenvolvimento dos conteudos,
além das seguintes categorias:

— conhecimento do professor sobre o Projeto “Sao Paulo faz escola”;

— as articulagdes que a escola realizou para viabilizar o projeto; e

— elementos dificultadores do trabalho docente.

A andlise da fala de um grupo de professores, bem como a apresentacéo
dos documentos foi vista nesse estudo, como expressdo a0 mesmo tempo
individual e coletiva, pois é partilhada da compreensdo de que as manifestacfes
de linguagem s&o criacdes historicas e coletivas (Moura, 2009) e, por
conseguinte, sdo propensas a traduzirem a experiéncia desse grupo no que

tangem angustias, dilemas, realiza¢gfes e satisfaces.

3.2 Cenério da Pesquisa: Escolas e Professores

Esta pesquisa foi realizada em duas escolas da rede publica estadual de
Séo Paulo, localizadas numa cidade da Grande S&o Paulo, que conta com 27.483

habitantes.

O critério de escolha dessas duas escolas esta relacionado a uma questao
muito pessoal ja que nasci na cidade em que se localizam e |4 realizei toda a
minha formac@o escolar bésica. As escolas pesquisadas serdo denominadas
como Escola A e Escola B, e embora pertencam ao mesmo municipio, localizam-

se em bairros diferentes.

71



A selecédo dos sujeitos de pesquisa seguiu 0 seguinte critério: ser professor
de Matematica do Ensino Médio, atuando no momento da implementacdo do
projeto. A Escola A atende alunos oriundos de todos os bairros do municipio, em
trés periodos: Ensino Fundamental — Ciclo Il — manha (07h as 12h20min) e tarde
(13h as 18h20min), totalizando 1040 alunos; Ensino Médio Regular — manha (07h
as 12h20min) e noite (19h as 23h), totalizando 630 alunos; e Ensino Médio —
Educacédo de Jovens e Adultos — noite (19h as 23h), totalizando 95 alunos.

A Escola A conta com uma equipe de 75 professores, que atuam no Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Dessa unidade escolar participaram da entrevista,
os professores Souza, Helena e José, sendo que Souza e Helena iniciaram a sua
carreira no magistério publico em 2008. Helena leciona, ainda, em uma escola
particular localizada em um municipio proximo. J& o professor José possui uma

experiéncia superior a 10 anos no magisterio publico.

A Escola B atende principalmente alunos do bairro e da zona rural, também
em trés periodos: Ensino Fundamental — Ciclo Il — manha (07h as 12h20min) e
tarde (13h as 18h20min), totalizando 533 alunos; Ensino Médio Regular — manha
(07h as 12h20min) e noite (19h as 23h) totalizando 452 alunos; e Ensino Médio —
Educacédo de Jovens e Adultos — noite (19h as 23h), totalizando 120 alunos. Essa
escola possui 55 professores em seu quadro, entre professores do Ensino Médio
e Fundamental. Nessa unidade escolar, foram entrevistados os professores
Rodrigo e Miriam, ambos com experiéncia superior a 10 anos no magistério
publico. Rodrigo trabalhou com alunos do periodo noturno e Miriam estava
trabalhando com turmas do periodo diurno.

Para melhor compreensdo e conhecimento dos sujeitos da pesquisa foi
elaborada uma sintese das principais caracteristicas dos professores
entrevistados, destacando, sua formacao escolar basica e superior, sua situacao
funcional e tempo de atuacdo no magistério publico estadual de Sdo Paulo. E
bom ressaltar que todos os nomes utilizados séo ficticios, a fim de se proteger

suas identidades pessoais.

O quadro a seguir mostra o perfil de cada um dos sujeitos que trabalham
em escolas publicas e as caracteristicas da sua formacao, situacdo funcional e

tempo de servico na Rede Publica Estadual de Ensino no Estado de Sao Paulo.
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Professor e
escola que
pertence

Souza
Escola A

Ensino
Funda-
mental

Publica

Ensino
Médio

Publica

Ensino
Superior

Privada

Graduacédo

Licenciatura
em
Matematica

Titular de cargo
no magistério
publico estadual

Tempo de expe-
riéncia no
magistério

publico

Helena
Escola A

Privada

Privada

Publica

Licenciatura
em
Matematica

José
Escola A

Publica

Publica

Privada

Licenciatura
em
Matematica

Acima de 10 anos

Rodrigo
Escola B

Privada

Privada

Privada

Licenciatura
em
Matematica

Acima de 10 anos

Miriam
Escola B

Publica

Publica

Privada

Licenciatura
em

Matematica

Acima de 10 anos

Queremos evidenciar, finalmente, que seus relatos foram extremamente

relevantes, para que pudéssemos ter uma viséo real do Projeto sob o ponto de

vista dos atores responsaveis pela sua implementacédo, no caso. os professores

do Ensino Médio de duas escolas da rede estadual de uma cidade da Grande Sao

Paulo.

73



Capitulo 4

4 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Nosso objetivo com a andlise das entrevistas é identificar elementos que
apontem 0 que os professores pensam sobre a proposta e como vem sendo o
processo de apropriacdo em seu dia a dia pedagdgico. Para que isso seja
possivel, buscaremos levantar, por meio dos depoimentos, como os professores
introduziram o material proposto, e como eles lidaram com as mudancgas,
dificuldades e dilemas em relacdo a forma de abordar os conteudos de

matematica em suas aulas.

Com base nos referenciais tedricos que fundamentam as reflexbes desta
investigacdo, a analise dos depoimentos dos professores entrevistados sera
realizada a partir das unidades e categorias criadas e nos documentos

pesquisados.

4.1 Unidade de Anédlise: Percepcdo dos professores de Matematica do

Ensino Médio sobre a Proposta

Nesta unidade, faremos nossa reflexdo tendo como foco uma categoria de
andlise especifica, ou seja, os professores e suas reagbes quanto a
implementacg&o do projeto “Sao Paulo faz escola”. E, para tanto fizemos a divisao

gue segue abaixo.
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4.1.1 Conhecimento do professor sobre o projeto “Séo Paulo faz escola”

Reformas curriculares afetam diretamente, é ébvio, a vida de professores,
desde que qualquer mudanca acaba constituindo um grande desafio profissional,
pois leva o profissional a reavaliar suas divisas tedricas, métodos e praticas
pedagogicas, assumidas no decorrer de sua carreira profissional (Abramovay &
Castro, 2003).

Nesse sentido, procuramos no discurso dos professores descobrir como
eles receberam o projeto “Sado Paulo faz escola”, na sua apresentacdo, no

periodo de planejamento do ano letivo de 2008.

O discurso do professor Souza, que atua na Escola A, revela como se
sentiu, quando o Projeto foi apresentado no planejamento escolar, realizado na

Escola.

(...) foi uma novidade assim uma vez que eu iniciei esse ano, a
minha carreira no magistério, para mim, foi uma surpresa chegar e
pegar o jornal uma semana antes de comecar as aulas, entao foi
assim meio que jogado, mas é um bom comeco, bom inicio, ela é
boa, mas poderia ser mais organizado esse trabalho (...
(professor Souza, Escola A).

Esse depoimento demonstra a surpresa que o Professor sentiu em relagcéo
ao material encaminhado para as escolas no inicio do ano letivo de 2008. Mesmo
em inicio de carreira no magistério publico estadual, o Professor se mostra critico
em relacdo a apresentacao do material, questionando-o quanto ao tempo de sua
apresentacao, refletindo uma certa falta de organizacdo. Entendemos que essa
organizacdo, apontada em seu discurso, significa que houve pouco tempo para
conhecer o material e com isso realizar uma discussdo mais aprofundada das
atividades propostas pelo Jornal, e a melhor forma para abordar os conteudos

que se apresentavam nas aulas propostas pelo material.

Por outro lado, ele se mostra motivado, fazendo perceber que a proposta
apresentada € boa. Esse relato ao mesmo tempo que destaca a possibilidade de
uma melhor organizacao, deixa transparecer que ira ajuda-lo no inicio de sua vida
profissional. Cabe aqui uma referéncia ao estudo realizado por Michael Huberman

(1992) sobre o ciclo profissional dos professores, em que profissionais com um a
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trés anos de experiéncia passam por dois estadgios — o da sobrevivéncia e o da

descoberta.

Segundo o autor, a sobrevivéncia se caracteriza pela confrontagdo inicial
com a complexidade da situacao profissional: o tatear constante, a preocupacao
consigo proprio, a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de
aula, a fragmentacéo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre
relagbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com os alunos

que criam problemas, com o material didatico inadequado.

Outro aspecto que foi percebido diz respeito a unificacdo dos contetdos

em todas as escolas da rede estadual de ensino, conforme se p6de depreender:

(...) Acho interessante que o Estado pensou em unificar o
conteudo em todo o estado de S&o Paulo. E, principalmente, para
a aplicacdo do SARESP (professora Miriam, Escola B).

A professora Miriam, que atua na Escola B, se mostra favoravel a
unificagcdo do contetdo proposto pelo projeto “Séo Paulo faz escola”, no sentido
de direcionar os estudos para a realizacdo da Avaliagcdo Externa, realizada pelo
SARESP. Assim sendo, voltamos a salientar que o Projeto teve como uma de
suas motivacbes melhorar o rendimento dos alunos da rede na avaliacdo da

Professora.

Procuramos, também, buscar no discurso dos professores, a sua opiniao
sobre a proposta que a Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Séo Paulo

encaminhou para as escolas no inicio do ano letivo de 2008.

(...) o primeiro passo foi muito bom, muito importante essa decisédo
tomada, essa nova proposta (professor Souza, Escola A).

(...) eu acho bastante interessante esse método dos cadernos
(professora Helena, Escola A).

(...) eu acho interessante, acredito que o resultado desse projeto
vai ser a longo prazo (professora Miriam Escola B).

O depoimento dos professores Souza e Helena que atuam na Escola A e
Miriam que atua na Escola B mostram que a proposta em seu primeiro passo, que
foi o da entrega do material, indica a aceitacdo da proposta de maneira positiva, e

que se trata de um projeto que podera produzir resultados a longo prazo.
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Pode indicar por meio dos depoimentos que ndo ha indicios ainda de uma
apropriacdo do Projeto como uma inovacgédo, embora os professores indagados
vejam nele aspectos bastante positivos. De qualquer forma, o interesse manifesto
pelo Projeto ja pode indicar a possibilidade de mudancas no dia a dia dos

professores, o que nos faz remeter a Rold&o:

Uma variante conceitual da mudanca surge associada ao conceito
de inovacdo, este carregado de uma ideologizacdo mais
acentuada, na medida em que se pressupde, ao nivel do senso
comum, que a mudanca para algo que se configure como novo,
apropriacdo simplificadora de inovacdo, € inevitavelmente
sinbnimo de mudanca para melhor (2001: 115).

Partindo de uma perspectiva mais critica, o professor José que atua na
Escola A pontua em seu discurso um elemento importante para nossa discussao,

gue é a finalidade da inovacgéao pretendida pelo projeto “S&o Paulo faz escola”.

(...) foi bem pensado, agora melhorar a qualidade do ensino, ele
passou todo esse tempo sO vendo a quantidade, € que ele (o0
governo) deseja atender a necessidade de satisfazer indices
(professor José, Escola A).

A critica que se percebe no discurso do professor José evoca uma reflexao
no sentido de investigar justificativas para a criacdo do Projeto, sendo que uma
das motivacdes esta intimamente ligada aos resultados obtidos pelos alunos tanto
do Ensino Fundamental quanto do Médio no SARESP de 2005. A respeito disso,
Freitas (1999: 159) diz:

Uma outra relagcdo que se estabelece entre as politicas de
formacdo do educador e a avaliacdo diz respeito a questdo do
financiamento das escolas e da remuneracao dos professores.

Experiéncias desenvolvidas em alguns estados sdo o prendncio
do fortalecimento de uma concepcéo de distribuicdo de recursos
publicos de forma “focalizada” ou “qualificada”, vinculada aos
resultados da avaliacdo do SAEB. Quando esta politica se
expande para o0s sistemas estaduais de ensino, atingindo o chdo
da escola, a avaliagdo acaba adquirindo um carater punitivo, uma
vez que vincula maior financiamento aos resultados considerados
“positivos” da avaliagcdo de seus estudantes. No Estado de Séo
Paulo, por exemplo, as escolas estaduais vém recebendo
recursos vinculados ao desempenho de suas criangas no
SARESP, recursos que variam de R$ 2 mil até R$ 10 mil. A
perversidade desse modelo em sua propria logica esta visivel,
pois retira das escolas com menor desempenho a possibilidade de
receberem maiores recursos visando a superar suas dificuldades,
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acentuando as diferencas, aprofundando a discriminacdo e
desarticulando a organizacdo dos professores nos locais de
trabalho.

Por outro lado, Lourencetti (2004), em sua pesquisa, entrevistou dez
professores, e quando foram questionados sobre o SARESP, nenhum professor
levantou a legitimacdo do Estado para avaliar seus alunos. Entretanto as
consequéncias dos resultados dessa avaliagdo foram alvo de vérias criticas,

sobretudo quanto a utilizacdo daqueles relativos ao estabelecimento de um
ranking que visa a destinacdo de verbas e prémios / punicao.

A intencdo de reverter os indices do SARESP esta claramente exposta no

depoimento da Coordenadora Geral do Projeto:

A Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo deve cumprir
sua funcdo de organizar e subsidiar as escolas de seu sistema,
tendo em vista a aprendizagem de seus alunos. O SARESP foi
criado com esse objetivo. A constatagdo, porém, das dificuldades
de aprendizagem apresentadas nessa avaliacdo ndo tem gerado
acles condizentes com os resultados. A acdo que ora esti sendo
proposta assume o0 problema reiterado das defasagens de
aprendizagem e, ao mesmo tempo, indica um modelo para
compreendé-las (Revista “Sdo Paulo faz escola” — Edicdo
Especial da Proposta Curricular, 2008: 6).

O professor Rodrigo, que atua na Escola B, entende que o Projeto deveria

ser implementado nas séries iniciais, conforme avalia em seu discurso.

(...) eu ainda acho que o governo deveria comecar pela base, pelo
alicerce, trabalhando mais da primeira a quarta série (professor
Rodrigo, Escola B).

Isso indica uma preocupacdo com a qualidade do conhecimento adquirido
nas séries iniciais, que qualificaria melhor o aluno para a continuidade de seus

estudos nos Ensinos Fundamental e Médio.

Outro fator que consideramos importante para a implementacao de toda a
acdo, € aquilo que o professor conhece. Assim, procuramos descobrir, no
discurso dos profissionais, seu conhecimento sobre o Projeto na época das

entrevistas.
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(...) sim, é o material que a gente esté trabalhando em sala de
aula, o caderno do professor com atividades boas, bastante
interessantes para trabalhar em sala (professor Souza, Escola A).

(...) a proposta que é para a gente trabalhar na escola, o que a
gente trabalha ja € bem parecido, principalmente matematica
(professor José, Escola A).

(...) a proposta eu conheco, acompanhei, recebi os cadernos, li,
trabalhei os conteldos (professor Rodrigo, Escola B).

(...) sim, conheco, essa proposta 0 conteudo jA vem pronto, a
gente recebe a proposta e deve aplicar as atividades para os
alunos (professora Miriam, Escola B).

Na verdade, em seus depoimentos, todos os professores declaram o
conhecimento que tém do projeto “Sao Paulo faz escola”. O professor José, por
exemplo, que atua na Escola A, mostra-se um leitor conhecedor do material
proposto pelo Projeto, quando o relaciona com o conteudo que ja estava sendo

desenvolvido em sua escola em anos anteriores.

Com essa postura, entendemos, como destaca Sacristan (1989), o papel
que o professor pode assumir em relacdo ao curriculo, de acordo com o seu grau
de independéncia profissional. Nesse sentido, o professor José, da Escola A,
parece ter maior independéncia profissional, talvez por causa da experiéncia
superior a 10 anos de magistério que possui, e isso pode permitir a ele relacionar

o Projeto com o contetdo que ja vem trabalhando.

Este depoimento nos leva a refletir sobre dois aspectos. O primeiro é a
qguestado do curriculo prescrito, que neste caso € a Proposta, que se apresentou
aos professores, certamente com pouco tempo para uma discussao mais
completa e a forma pela qual os professores da rede participaram da sua
elaboracdo. Outra questdo € a pratica de ensino que o professor ja estava
acostumado a desenvolver em anos anteriores com seus alunos, utilizando outros
recursos de ensino e outros métodos, que precisaram ser repensados quando da

chegada da Proposta nas escolas estaduais de S&o Paulo.

A perspectiva de inovacédo adotada por Almandoz & Vitar (2006) pode-nos
ajudar a compreender o pouco entusiasmo revelado pelos depoentes. Para eles,
toda inovacdo representa, em JUltima instancia, uma ruptura dos modos
tradicionais de abordar certas praticas, arraigadas cultural e institucionalmente.
Essa ruptura envolve um conjunto de saberes e de capacidades construidos.
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Constituem propriedade coletiva de uma organizacdo e incluem categorias
cognitivas, codigos de interpretacdo da informacdo, habilidades tacitas e
heuristicas de solucdo de problemas, dificeis de transmitir e imitar. Pode-se inferir
que tal ruptura exige um tempo maior para se efetuar qualquer mudanca, ja que
envolve saberes e capacidades que estardo direcionados a partir das novas

exigéncias tracadas pelo Projeto.

Para compreender como os professores se comportaram diante deste
momento da implementagéo, buscamos em seus falares, quais foram os fatores

facilitadores na utilizacao da proposta “Sao Paulo faz escola”.

(...) o que mais ajuda é essa sequéncia que veio pronta, que veio
muito bem explicada (professora Helena, Escola A).

Em relacédo a esse depoimento da professora Helena, depreendemos que a
apresentacao do material a ser utilizado, indicando a sequéncia a ser seguida, &
um fator que a auxiliou na implementacdo da Proposta. Podemos deduzir que
essa opinido esta relacionada a sua experiéncia profissional, pois trabalha em

uma escola que utiliza um sistema apostilado.

7

Outro fator facilitador, que é muito comum nas escolas da rede publica
estadual, é a transferéncia do aluno, de periodo ou de escola. E isso que o
depoimento do professor José deixa claro, quanto ao papel que exerce a
existéncia de um material comum a ser utilizado por todas as escolas que

pertencem a rede publica do estado de S&o Paulo.

(...) o bom é que fica mais facil, principalmente para quando tiver
que receber alunos de outra escola, como todo mundo esta
seguindo agora 0 mesmo programa, entdo se eu pegar um aluno
de outra escola, ele vai fazer a mesma sequéncia de conteudo e
isso facilita bastante, a propria escola para ir de um periodo para o
outro, acho que ajuda bem (professor José, Escola A).

Esse depoimento nos leva a refletir sobre como o curriculo era colocado,
talvez arbitrariamente, em pratica em cada unidade escolar, antes da
implementacdo do Proposta. Portanto, com a implementacdo desse projeto ha,
sem duvida, o proposito de tornar comum os conteudos trabalhados nos Ensinos

Fundamental e Médio em toda a rede estadual.
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E claro que o péndulo do reldgio, que regulamenta essa questéo, ora tende
para um lado extremo, ora, para o outro. Ou seja, como pensar num curriculo que
acambarque todas as questdes particulares, especificas do local, da regido, ao
mesmo tempo que garanta um conteddo minimo igual ao restante das escolas da

rede estadual; é uma questdo que subjaz a isso tudo.

Em relacdo aos conteudos, os professores se posicionaram ao indicar que
o material proposto pela Secretaria de Educacédo do Estado de Sdo Paulo auxiliou
no sentido de oferecer atividades que procuravam contextualizar o conhecimento,

conforme relata um dos professores entrevistados:

(...) ela complementa o livro didatico, ajuda a aplicar mais
exercicios diferenciados que sdo mais contextualizados
(professora Miriam, Escola B).

Percebemos que o livro didatico acaba assumindo a sua importancia como
um recurso didatico bastante utilizado pelos professores no seu dia a dia para
elaboracdo de aulas. Esse aspecto é relatado no estudo realizado por Krawczyk
(2003), que constata que o principal instrumento que o professor possui no

processo ensino-aprendizagem € o livro didatico.

E bom destacarmos que a professora Miriam possui uma experiéncia
superior a dez anos de magistério, e 0 seu discurso aponta para a questao que 0s
livros didaticos ndo trazem ou se utilizam muito pouco de exercicios
contextualizados. Nesse momento, inferimos ser necessario discutirmos o
conceito de contextualizacdo. Para tanto, apoiamo-nos no estudo realizado por
Lopes (2002), que analisa o conceito de contextualizagdo proposto nos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:

O conceito de contextualizagao foi desenvolvido pelo Ministério da
Educacdo e Cultura por apropriacdo de multiplos discursos
curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de contextos
académicos, oficiais e das agéncias multilaterais. Analiso
especialmente a apropriacdo de discursos académicos, mas é
preciso considerar que essa apropriacdo tanto pode ter sido
realizada por influéncia direta dos textos académicos sobre os
elaboradores dos parametros, quanto por intermédio de uma
mediacao realizada por reformas educacionais de outros paises
gue influenciaram a reforma brasileira e ou pelas agéncias
financiadoras multilaterais. No que concerne especificamente aos
documentos do BID (Banco Internacional do Desenvolvimento), o
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conceito de contextualizagdo aparece de forma incipiente,
indicando aparentemente poucas referéncias especificas para a
formulacao realizada pelo Ministério de Educacéo e Cultura. (...) A
contextualizacdo, associada a interdisciplinaridade, vem sendo
divulgada pelo Ministério da Educacdo e Cultura como principio
curricular central dos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio capaz de produzir uma revolu¢cdo no ensino (p.
390).

A partir do discurso da professora Miriam, podemos identificar que a
finalidade dos exercicios apresentados nos livros didaticos ndo conferem uma
énfase para a contextualizacdo e sim para o estudo de conceitos matematicos,
com a finalidade de utiliza-los em exercicios que podem ser cobrados em exames

vestibulares e concursos em geral.

Ja no material elaborado pelos técnicos da Secretaria Estadual de
Educacdo, por meio do projeto “Sdo Paulo faz escola”, a tentativa de
contextualizacao se faz mais presente ao apresentar situacoes de aprendizagem,
que priorizam a contextualizacdo do conteudo desenvolvido. Esse material se
torna extremamente relevante no sentido de propor atividades complementares,
para que os professores as apliqguem em sala de aula, e preencham essa lacuna

que o livro didatico ndo enfatiza.

A proposito disso, apresentaremos agora uma atividade proposta no

Caderno de Matematica do 2° Bimestre do 1° Ano do Ensino Médio em 2008.

Conforme destaca o documento, a Situagcdo de Aprendizagem €
apresentada a partir de uma situacdo problema cuja solucdo é uma funcédo
quadratica. Segundo o documento, tal Situacdo de Aprendizagem podera motivar
os alunos a fazer conjecturas, testar hipoteses e engajar-se no estudo de tais

funcoes.

Atividade 1 — Deseja-se construir um muro em um terreno retangular
utilizando uma parede ja existente no terreno. Sabe-se que comprimento do muro

que serd construido para compor os outros trés lados do terreno é de 36 metros.
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Parede

a) Expresse a area A desse terreno em fung¢do de x (medida de um dos
lados do retangulo).
b) Construa o grafico de A em funcéo do lado x.

c) Calcule a area maxima do terreno e as respectivas dimensodes.

Pode-se indicar que esta atividade apresentada vai ao encontro do ja
destacado pelo documento, e também entendemos que ele se insere numa

perspectiva de contextualizacao.

Desse modo, podemos concluir que esses professores do Ensino Médio
nas duas escolas pesquisadas, se posicionaram, de uma forma extensiva,
bastante favoravelmente ao Projeto em si, embora tivessem restricbes quanto ao
tempo exiguo que tiveram para estudar o documento antes de aplica-lo mais

criticamente.

A apresentacao do material, por outro lado, demonstrou ser uma novidade;
no entanto, enfatizamos, mais uma vez, 0 pouco tempo que o0s professores
tiveram para discutir todas as questdes alusivas as concepc¢des que subjazem ao
Projeto.

Finalmente, quanto ao conteudo desenvolvido pelo Jornal e os Cadernos
da Proposta Curricular, os professores mostraram-se entusiasmados em relacao
a sequéncia que facilta o trabalho do professor e também quanto a
complementacdo de exercicios mais contextualizados para o trabalho com os

alunos.

Saliente-se, ainda, que houve a sugestao de se melhorar o ensino iniciando
0 projeto pelas séries iniciais, com a intencdo de melhorar a qualidade do ensino

a longo prazo, obtendo-se com isso melhores resultados no SARESP.
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Passemos, entdo, a segunda categoria de analise por nds proposta.

4.1.2 As articulagbes que as escolas realizaram para viabilizar o Projeto

Para Almandoz & Vitar, a concretizacdo de uma inovagdo nao depende s6

da validade dos seus conteudos ou da pertinéncia dos seus objetivos, mas

também e fundamentalmente das variadas mediacdes que incidem nas tomadas

de posicéo e de apropriacédo nas escolas (2006: 19).

Nesse aspecto, € necessario verificar como ocorreu a participacdo dos

diretores, coordenadores e professores, no sentido de viabilizar a implementacao

do Projeto “Sao Paulo faz escola” nas duas escolas.

Antes, porém, queremos enfatizar o que Fullan e Hargreaves dizem a esse

respeito:

O papel do diretor como alguém que apoia e promove 0
profissionalismo interativo é essencial. Isto deve implicar ajudar os
professores a compreenderem a sua propria situagdo de um modo
que seja esclarecedor e que propicie formas de aperfeicoamento
(2001: 144).

Por conseguinte, iremos pontuar o que os professores dizem em seus

discursos sobre a participacdo dos diretores e coordenadores na implementacao

do projeto “Séo Paulo faz escola”.

(...) dentro da competéncia de cada um, vamos dizer assim, houve
um dialogo, uma ajuda, mas, nao sei também, se eles estdo bem
informados com relacao a isso (professor Souza, Escola A).

(...) eu acho que foi nas instrugdes, de organizar os professores
nas propostas. Eu acho que foi na organizacdo desse nosso
contato (professora Helena, Escola A).

(...) eles fizeram véarias reuniées com a gente para estar passando
qual é a intencdo do governo, eles também tém que cumprir uma
série de coisas que foram apresentadas para eles, ndo é bem
assim como eles querem fazer. Mas eles tentam fazer da melhor
maneira possivel na escola. Abrindo espaco, passando qual é a
pretensdo, o que vai acontecer com os alunos; dai eles deixam a
gente bem esclarecidos (professor José, Escola A).
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O professor Souza declara que o diretor de sua escola proporcionou
momentos para que se discutisse a Proposta. Um aspecto que chama a atencao
em seu discurso é a maneira como o Professor fica em divida a respeito do
conhecimento que o diretor tem a respeito dos documentos. Isso pode apontar
que as duvidas que os professores tém a respeito do Projeto podem ser as

mesmas que os diretores possuem.

Assim sendo, 0 mesmo que se disse a respeito do tempo necessério para
estudar os documentos pelos professores, também se pode dizer para os
diretores e coordenadores pedagogicos, que receberam as instru¢cdes da Diretoria

de Ensino, para posteriormente transmiti-las para a equipe de professores.

Por outro lado, a professora Helena enfatiza o papel da direcdo da escola
em organizar a equipe de professores para a discussdo do Projeto, enquanto o
professor José assevera que o diretor proporcionou espaco para discussdo e
procurou transmitir as informagdes a respeito do Projeto, o que permite implicar
que houve mudancas na pratica pedagogica que a escola estava habituada a

desenvolver.
Enquanto isso, tivemos a seguinte declaracao do professor da Escola B:

(...) eu acho que o Diretor e os coordenadores deveriam estar
mais presentes, hoje em dia os diretores sdo mais requisitados
para reunides e estdo mais fora da escola do que junto com os
professores; entédo eu acho que o estado deveria pensar nisso. Os
coordenadores, também, mesmo esse ano serem dois
coordenadores ainda faltou um pouquinho eles estarem mais
juntos tirando duvidas (professor Rodrigo).

Conforme deixa ver o discurso do professor Rodrigo, Escola B, tanto o
diretor como os coordenadores estdo sendo requisitados constantemente para
reunides na Diretoria de Ensino e com isso se ausentam da unidade escolar.
Nesse caso, a auséncia mais sentida é a do coordenador, pois é ele que deve
orientar diretamente a equipe de professores em relacdo as informacgdes sobre o
Projeto e a sua discussdo com a equipe de professores. Sabemos que a
auséncia, como declara o Professor, pode estar relacionada a participacdo em
reunides na Diretoria de Ensino a fim de receber instrucdes, para posteriormente

orientar a equipe de professores em relagdo a acdes que dizem respeito a
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propostas pedagdgicas. E essa, sem duvida, é uma das dificuldades a serem

superadas no decorrer do ano letivo.

Ao analisar a situagdo nas duas escolas, percebemos uma diferenca em
relacdo a proximidade dos gestores com a sua equipe de professores, j4 que a
equipe de gestores da Escola A mostrou-se mais proxima da equipe de
professores. Entendemos que esse fator pode auxiliar o trabalho do professor em
sala de aula, no sentido de sanar davidas que aparecem no desenvolvimento do

material proposto.

Subjaz a toda essa questdo, a crenca de que seja extremamente
necessario criar momentos de discussdo de toda a comunidade escolar. Com
esse ensejo, verifiquemos o0 que revelam os professores sobre como as escolas

promoveram as discussdes com a finalidade de esclarecer as duvidas do Projeto.

(...) € nas HTPCs que a gente faz isso; a gente acaba muitas
vezes separando por area trocando experiéncias, as vezes até no
corredor a gente se encontra, eu fiz isso, essa atividade € boa,
essa eu tive dificuldade entdo essas coisas acontecem (professor
Souza, Escola A).

(...) sim, mas no comeco do ano. Para ler a proposta, pra discutir
a proposta, pra ver como trabalhar, isso basta no comec¢o do ano,
depois cada um pesquisa e se quiser vai buscar com outro
(professora Helena, Escola A).

(...) ela proporciona, nas HTPCs, agora a gente tem-se agrupado
por é&rea, ela proporciona esse momento para fazermos a
discussédo da proposta. Um d& idéia para o outro e melhora bem o
andamento das aulas (professor José, Escola A).

(...) eu acho que a escola deveria dar mais tempo para as
discussbes, hoje nas HTPC mais é informacdo sobre outros
assuntos e ndo ha uma abertura para o professor da mesma sala
discutir, entdo eu acho que foi muito pouco tempo, houve dois
tempos s6 que foi fornecido pela propria diretoria de ensino. Mas,
na minha opinido, deveria se dar mais tempo nas HTPC (professor

Rodrigo, Escola B).

() teve sim, inclusive na HTPC, onde fomos divididos em grupos
por &rea e teve esses momentos de troca de informacdes
(professora Miriam, Escola B).

Todos os depoimentos apontam que houve um momento reservado para a
discussdo dos documentos. Esse momento foi nas HTPCs (Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo). Porém, a professora Helena, da Escola A, esclarece que

isso sO aconteceu no comeco da implementacdo. J& o professor Rodrigo da
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Escola B mostrou-se insatisfeito com o tempo disponibilizado pela escola.
Podemos comparar essa situacdo com a solucdo encontrada pelos professores
que atuam na Escola A.

Esses professores buscaram outros momentos para discutir questoes
relativas ao Projeto. Esse fato € revelado no discurso do professor Souza da
Escola A, citando as conversas com o0s colegas nos corredores da escola, em que
discutiram as atividades. A professora Helena, da Escola A, confirma essa pratica,
indicando em seu discurso que apos a fase de implementacdo as duvidas eram
discutidas por meio de conversas informais na escola e sanadas pela pesquisa

individual em livros didaticos, apostilas e informacdes colhidas em INTERNET.

O professor José, da Escola A, e a professora Miriam, da Escola B,
revelam em seus discursos que os encontros realizados em HTPC eram por area.
Esse fator pode com certeza estimular a equipe de professores de Matemética
das duas escolas a trocar informacdes e buscar solugbes para as dificuldades

encontradas ao trabalhar com a Proposta.

Conforme destacam Zibas, Ferretti & Tartuce (2006), o trabalho coletivo na
escola é importante, pois um dos eixos da nova proposta € a interdisciplinaridade.

Sobre 0 assunto, lembramos:

Os professores tomam consciéncia da sua propria
profissionalidade e de seu poder e responsabilidade em termos
individuais e coletivos. Importa assumir que a profissionalidade
docente envolve dimensdes que ultrapassam a mera dimensdo
pedagdgica. Como ator social, o professor tem um papel a
desempenhar na politica educativa. No seio da escola, a sua
atividade desenrola-se no cruzamento das interacBes politico-
administrativo-curricular-pedagdgicas (sic) (Alarcao, 2001: 23).

E necessario dizer que o professor Rodrigo, da Escola B, mostra-se
insatisfeito com o tempo que € reservado para a discussdo da Proposta,
justificando que parte do tempo também é utilizado para outras finalidades, como
transmitir informacdes sobre as atividades da unidade escolar e de outros projetos
realizados pela Secretaria Estadual de Educacgao. Esse depoimento aproxima-se
do que diz Alarcéo, no sentido da importancia que o trabalho coletivo representa

para esse professor.
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Em relacdo a isso, percebemos o interesse demonstrado pelo professor
Rodrigo em discutir assuntos relativos ao Projeto, evocando sua frustracao pelo
pouco tempo disponibilizado na HTPC e a dificuldade de trocar informacdes com

os colegas de area fora do seu periodo de trabalho.

Outro fator que pode ser citado como elemento dificultador do trabalho
coletivo é o fato de alguns professores lecionarem em mais de uma escola,
fazendo com que o trabalho coletivo encontre barreiras que podem ou nao ser

superadas.

Neste caso, (Brzezinsk, 2001: 75) defende wuma politica de
desenvolvimento do perfil pessoal do professor que deve comecar pela
permanéncia do profissional em uma unica escola, evitando a intensa rotatividade
de professores do atual sistema de ensino. Essa politica, sem duvida, tem
intrinseca relagcdo com as condi¢des de trabalho, salérios dignos e adogéo pela

carreira no magisterio.

Outro aspecto que merece atencdo em relagcdo ao Projeto refere-se as
atitudes que os gestores tiveram em relacédo as orientacdes sobre os contetudos

especificos. Os professores assim se expressaram:

(...) vamos dizer na parte que cabe aos coordenadores, eles
procuram orientar, mas ndo tem um orientador da area de exatas,
da area de matematica que possa sentar com o professor e
esclarecer dividas, a gente sente essa deficiéncia (professor
Souza, Escola A).

(...) sim, mas se for um contetdo especifico sobre matematica foi
por conta minha. Agora como aplicar isso a gente discutiu varios
pontos em outras disciplinas inclusive ai sim (professora Helena,
Escola A).

(...) ela abre espaco para os professores da area discutir, e
também ndo d& para coordenador pedagogico dominar todos os
conteudos, mas ele abre esse espaco para que os professores da
mesma area tirem a ddvida um do outro (professor José, Escola
A).

Em relacdo a Escola A, o professor Souza relata que houve apoio por parte
dos coordenadores, mas sentiu a falta de um profissional da area de matematica
que estivesse preparado para esclarecer as duvidas especificas dessa proposta.

A professora Helena solucionou suas ddvidas por conta prépria e o professor
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José afirma que os coordenadores abrem espaco para as discussdes, mas
percebe as limitagbes que eles enfrentam na tentativa de atender a todos os
professores da escola.

(...) sim, ela esta trabalhando bem isso, ela esta orientando o
professor, tirando dlvida, quanto a isso a escola estd cumprindo o
seu papel (professor Rodrigo, Escola B).

(...) sim, orienta principalmente na hora de trabalho pedagdgico
coletivo, HTPC (professora Miriam, Escola B).

Na Escola B, verificamos pelo discurso do professor Rodrigo que a
participacdo do coordenador € bastante efetiva no sentido de tirar as duvidas. A
professora Miriam confirma essa atitude do coordenador. Podemos, contudo,
fazer uma inferéncia no que tange a questionar, como o0s coordenadores foram
orientados e se isso refletiu diretamente no trabalho junto ao Projeto, pois
entendemos que, apesar dos esforcos dos coordenadores, as questbes
especificas da area de matematica eram solucionadas isoladamente ou dependia

da iniciativa de cada um buscar a colaboracédo dos colegas.

Devemos lembrar que Fullan & Hargreaves (2001) defendem que no
trabalho com os outros é essencial para a reforma da escola e o desenvolvimento
individual. Eles apresentam em seu trabalho orientagdes para os professores, e
uma delas é empenhar-se para trabalhar com os colegas. Nesse sentido, a HTPC
abre espaco para uma discussdo entre os pares, € a0 mesmo tempo pode
estimular o trabalho coletivo por areas do conhecimento, provocando uma

aproximagao.

Considerou-se importante nessa pesquisa verificar como 0s professores se
posicionam em relacdo ao tempo destinado ao processo de conhecimento e

implementacéo da proposta. Assim, temos:

(...) eu acho que ainda precisaria de mais uns dois anos de
debates até chegar num consenso, é preciso muita discussao;
como eu acompanhei o forum eu vi dificuldades de todos os
professores, eu ndo vi nenhum professor que falasse, néo,
realmente deu certo, entdo eu acho que precisaria de mais tempo
de discusséao (professor Rodrigo, Escola B).

No depoimento do professor Rodrigo, percebe-se o impacto que as

inovacdes podem causar no trabalho dos professores. Ele defende a necessidade
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de um tempo maior para a discussédo do Projeto. Compreende-se, entdo, que a
concepcado de tempo em se tratando de uma reforma, envolve discussdes e
mudancas de postura, modos de encarar a pratica e de pensar os conteudos,
além da relacdo com os alunos. Isso demanda um tempo que é diferente do
tempo da vida comum. Como questiona Arroyo (2004: 213) — “Se sabemos que o
tempo é central no processo de ensino, seria necessario enfrentar coletivamente
a seguinte questdo: que centralidade tem o tempo nos processos de
aprendizagem?” Isso nos leva a refletir que o tempo do ensino é fundamental nos

processos de mudanca a partir de projetos de reformas.

Zibas, Ferreti, Tartuce (2006) também abordam a questdo do tempo e
como o0s projetos sdo implantados de forma convocatdria. Resta saber se a
convocacao realmente garante a inovagdo, ou seja, se 0S professores se
envolvem de forma plena quando recebem os projetos prontos para aplicacdo. Os

autores assim explicitam a questao:

(...) a reforma curricular tem pressa e, embora de modo
fragmentado e muitas vezes difuso, chega a escola na forma de
“convocacdo a inovacao”. A realizacdo de projetos € a expressao
mais acabada dessa convocacdo. Oficialmente, pretende-se
tornar os projetos o nucleo do curriculo, compreendendo-se que
assim estara garantido o espaco pedagdgico para o trabalho
interdisciplinar e para a aplicagdo de métodos ativos que
promovam o protagonismo dos alunos (p. 109).

Isso faz pensar sobre a questdo do tempo e sua relacdo com a eficiéncia
do projeto “Séo Paulo faz escola”, principalmente em relacéo a aprendizagem dos

alunos.

(...) para ndo virar um mero projeto, acredito que precisa realizar
acertos em termos do Projeto, é preciso ter mais tempo para
avaliar, alterando algumas coisas, e também aplicando essas
atividades dentro da sala de aula. Mas ndo adianta nada a gente
preparar as aulas adequando aos conteldos da apostila, se os
alunos continuarem desinteressados (professora Miriam, Escola
B).

A professora Miriam pontua em seu discurso que o desinteresse dos
alunos € um fator que dificulta o desenvolvimento das atividades. Com isso,
podemos questionar — Sera que 0 material proposto pela Proposta ira solucionar
esse desinteresse citado?
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Em estudos coordenados por Abramovay & Castro (2003: 384), o
desinteresse dos alunos, apontado por discentes e docentes como um dos
principais problemas da escola em que estudam e trabalham, pode ser tanto a
expressao de um estereotipo sobre a juventude quanto o sinal de uma tendéncia
de culpar o aluno pelos problemas da escola. Em ambos os casos, o resultado € a
criacdo de um sistema de clivagens no qual o aluno ndo mais reconhece o colega
como um semelhante e nem se sente pertencente ao espaco de aprendizagem e
convivéncia da escola. Os autores atribuem o desinteresse a causas estruturais e
institucionais, e alertam para o fato que esse desinteresse pode eclodir em atos

de indisciplina.

Entdo, entendemos que ndo é somente o material que podera sanar as
dificuldades dos alunos, mas a atitude de cada aluno durante as aulas, a sua
motivacdo. E importante evidenciarmos aqui que motivar os alunos hoje em dia,
em plena evolucdo dos meios de comunicacédo, € bem mais dificil do que foi em
tempos anteriores. Acrescente-se a esse fato que a interlocucdo entre
professores e alunos se faz de uma maneira mais facil, o que pode ser
interpretado de duas maneiras intrinsecamente opostas — a) como a distancia
entre o professor e 0 aluno € menor, ela pode ser confundida, por professor e / ou
aluno como uma forma de indisciplina, falta de respeito; e b) ela facilita a

comunicacao.

A preocupacdo com os alunos também é evocada pelo professor Souza.
Ele parece ter bastante clareza sobre a importancia do conhecimento pelo aluno,

ou seja, o conhecimento e confianca do aluno se sobrepdem a outros interesses:

(...) para que ela dé certo é preciso que seja reportada todas as
dividas e os questionamentos a respeito dela para que alguém |4
de cima tome posicionamentos e redirecione, vamos dizer assim,
pois tem muita coisa que ndo esta bem focada e é necessério, e
precisa ser norteado, isso aqui ja era, vamos juntar as idéias e
seguir outro rumo, para saber qual é também (sic) da Secretaria
da Educacdo com essa proposta, e se for s6 aumentar os indices,
isso nao funciona, o aluno tem que sair com mais confianca, e
isso pode modificar a forma de aplicacdo do SARESP, ENEM e
outras coisas que avaliam o aluno, e o aluno vai sair cem por
cento da escola, e o conhecimento de cem por cento também.
Ent&o nos devemos melhorar o conhecimento do aluno, os indices
ficam em segundo plano (professor Souza, Escola A).
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Para o Professor também € necesséario realizar mudancas na proposta no
sentido da adequar o material. Essa adequacao nos leva a deduzir que a melhoria
do ensino estad relacionada com a qualidade das atividades propostas pela
Proposta. Ele se mostra preocupado com a aprendizagem dos alunos e nao

acredita na proposta somente para melhorar os indices das avaliacdes externas.

Essa mesma preocupacdo também é evidenciada pela professora Helena,

no seguinte trecho:

(...) eu vou te responder uma coisa que nao depende da gente.
Ndo adianta nada nos recebermos uma proposta que eu
considerei boa, se dedicar, preparar aula, alguma atividade que
der por fora, se chega na sala de aula eles ndo conseguem fazer.
Sd0 pouquissimos que levam a sério. E uma coisa que n&o
depende tanto da gente, claro que ha, eu acho que ndo é tanto
por ai. Eu acho que o interesse vem do aluno em aprender
alguma coisa, ser alguém na vida, se esta aprendendo alguma
coisa nao interessa se vai usar ou nao, vocé so vai desenvolver
seu raciocinio (professora Helena, Escola A).

A professora Helena destaca a sua realidade em sala de aula com seus
alunos, e enfatiza a necessidade do envolvimento deles nas atividades. Ou seja,
ela considera que ndo basta ter o material com atividades contextualizadas, se o
aluno ndo demonstra interesse. Podemos entender a postura de alguns alunos,

quando nos aproximamos dos estudos realizados por Fanfani (2000: 11):

BN

Os alunos devem dar um sentido a experiéncia escolar. Nas
condi¢cbes do desenvolvimento atual, este ndo € automatico, como
em outras etapas do desenvolvimento escolar. Quando os que
frequentavam o ensino médio eram os herdeiros e os bolsistas, ou
seja os filhos das classes dominantes e os pobres meritérios,
tanto a autoridade pedagdgica como o sentido da escola eram
dados da realidade. Hoje, para qué ir a escola é uma questdo que
a maioria dos jovens e adolescentes se faz diariamente.

Pode-se induzir dai que a provocacao de Fanfani deveria servir de ponto
de discusséo para os professores da escola, ndo com a intencdo de se dar uma
resposta a ela, mas como forma de partilhar algo a ser construido conjuntamente,
isto €, tornar a experiéncia escolar significativa para os estudantes do Ensino
Médio. Por outro lado, sabe-se que o sentido da escola para esses jovens tem
mais a ver com condi¢Bes externas, sejam elas sociais, culturais ou politicas. E o
proprio autor que destaca as razdes para continuar nos estudos e as condi¢cdes

gue a vém determinando:

93



E obvio que aqueles incapazes de dar uma resposta satisfatoria a
esta pergunta tém poucas razOes para persistir na carreira
escolar. Quais sdo as possiveis e quais sdo as condi¢des sociais
gue as determinam? Elas séo trés:

a) A obrigacdo como sentido. Frequenta-se o0 ensino médio
porgue sim, porque nao ha outro jeito, porque ndo se pode nao
ir, porque existe um sistema de contenc¢do familiar que, pese
ao vazio da experiéncia escolar e ao mal-estar e padecimento
gue pode vir a produzir, ndo ir a escola ndo é uma alternativa
possivel para certos adolescentes e jovens.

b) A razdo instrumental. Deve-se estudar por uma razao
puramente instrumental. Alguns adolescentes assumem a
l6gica do adiamento de beneficios presentes com o fim de
beneficios maiores no futuro. Se, hoje, esforco-me nos
estudos, amanha serei alguém na vida, poderei ingressar a
universidade, poderei conseguir um bom emprego, receberei
melhor trato, etc.

¢) O amor ao conhecimento. Este sentimento emergente tem a ver
com a paixao, com a entrega incondicional ao saber ou a um
campo do saber. Esta imersao no jogo, esta espécie de ilusao
€ uma energia extremamente poderosa que, segundo uma
representacdo bastante difundida, se constitui em um recurso
maior para o éxito na carreira escolar (p. 11-12).

O problema do sentido da escola, como descreve Fanfani, pode explicar as
maneiras como os adolescentes veem os estudos, e como se portam em relacao
as propostas de inovacdo. Podemos concluir que se ndo houver o envolvimento

dos alunos no Projeto, pode-se colher resultados que ndo sdo aqueles esperados.

Outro destaque trazido pelos professores refere-se a participacdo nas
discussbes que deveriam ter antecedido a implementacdo da proposta e que

demonstrariam a questao de sua valorizacéo enquanto profissionais:

(...) o principal é ela respeitar o professor e perguntar para o
professor as coisas, deixar a par, mas para participar, e ndo para
impor. Porque, hoje em dia é assim, se vocé quiser impor, vocé
pode esquecer que vai fazer de conta que fez, ou vocé chama
para vir conversar junto e escuta o lado do professor também, ou
entdo vai dizer que esta fazendo e vao fazer de conta que esta
fazendo e vai ter resultado camuflado. E isso gue vai acontecer,
ou chama para fazer junto e vé também o lado do professor, que é
principalmente a valorizagcdo que ndo tem ha muito tempo, e ai vai
ter com certeza o resultado muito melhor (professor José, Escola
A).

O professor José traz a tona uma questdo muito importante, que é a

participacdo dos professores da rede de ensino na sua criacdo. Sabemos que a
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Secretaria Estadual de Educacéo buscou atividades positivas nas escolas da
rede, para realizar a Proposta. Também sabemos do envolvimento de professores
da rede publica estadual na elaboracdo da proposta, mas o que questionamos €&
se a maneira da consulta aos professores foi a mais adequada. O professor José
possui uma experiéncia superior a 10 anos, e muitos outros gostariam de
participar efetivamente dessa elaboragdo, o que enfatiza um fator que pode ser
considerado importante, quer seja, se a adesdo a projetos esta associada a

participacéo dos professores na sua elaboracao.

Em seguida seréo abordadas e analisadas as questdes mais diretas quanto

ao desenvolvimento das acdes propostas.

4.2 Unidade de Analise: Dilemas e dificuldades do trabalho na sala de aula

com o desenvolvimento dos contetidos

Um dos aspectos mais destacados nas questdes apresentadas aos
professores, sujeitos dessa pesquisa, referem-se as situagBes vividas no
cotidiano de suas aulas. E nesse cotidiano que o professor toma as decisdes e
em que sdo concretamente reveladas as dificuldades e os dilemas enfrentados.
Para Sacristan (1998) o professor € um gestor de dilemas. Para ele, notam-se
dilemas no pensamento educativo, nas reflexdes e agbes dos professores. O
conceito de dilemas trabalhado pelo autor contribuiu para a analise das acdes do

professor dessa pesquisa:

. 0s dilemas sdo pontos significativos de “tensdo” frente aos
quais é preciso optar e frente aos quais de fato sempre se toma
alguma opcdo quando se realiza algum tipo de pratica, ou
guando se planeja o préprio ensino, de modo que a opg¢éo ou
direcdo tomada configura um modo ou estiloeducativo peculiar”
(p. 190).

4.2.1 Categoria: Elementos dificultadores do trabalho docente

Para aquilatarmos esses dilemas e dificuldades que o trabalho na sala de
aula aponta, analisamos as questdes, elencando elementos dificultadores do
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trabalho docente, e chegamos a conclusdo de que deveriamos discutir sobre os
papéis que se espera que os professores desenvolvam como protagonistas de um

novo curriculo encaminhado por essa proposta.

Conforme citamos no capitulo |, o professor pode assumir o papel passivo
de mero executor do projeto ou de um profissional critico que utiliza o seu
conhecimento e autonomia para propor solucbes originais frente a situacao

educativa.

Para compreender como o0s professores receberam a proposta
apresentada na reunido do Planejamento do ano letivo de 2008, identificou-se
certa preocupacao com a adequacao da proposta, conforme destaca o professor

Souza:

(...) adequada ela ndo esta, demora um pouquinho para a gente
conseguir essa adequacao, é preciso que a gente avalie como foi
esse primeiro ano (professor Souza, Escola A).

Conforme destaca o Professor Souza, ela ndo esta adequada,
necessitando de um periodo de tempo para que se avalie o material.
Considerando um outro momento da entrevista pode-se deduzir que o professor
no momento da implementacdo proposta, referindo-se as atividades do Jornal,
mostra-se cauteloso em fazer criticas sem aguardar a reacdo que as atividades
podem gerar, principalmente nos alunos. Outro fator importante pode estar

relacionado as questfes que apresentaram erros de impressao no material.

E relevante destacarmos que o Professor Souza iniciou sua carreira no
magistério publico em 2008, ou seja, no momento da implementacéo da proposta

e esse pode ser considerado um fator de dificuldade para a referida adequacéao.

Conforme ja foi anunciado, esse professor se encontra na fase inicial da
carreira e novamente nos reportamos a Huberman (1998) para compreender
como ela se caracteriza. Para ele, a “entrada na carreira”; € 0 estagio da
descoberta, e uma das caracteristicas desse estagio é a experimentacdo, que
parece ser a atitude do professor Souza. O cuidado destacado pelo Professor &
bastante sintomatico quando preferiu aguardar o desenvolvimento das atividades
junto aos alunos, para depois avaliar a situagéo e participar das discussoes, 0 que

pode indicar esse movimento da experimentacao.
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A Professora Helena, da Escola A, por sua vez, tem a mesma opinido que
o professor Souza, mas se mostra critica em relacdo as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos, questionando a necessidade de os
alunos possuirem um conhecimento prévio dos assuntos abordados pelo Jornal,

pois se tratava de uma revisdo de contelddos de anos anteriores:

(...) Porque foi o que eu falei: os alunos tém muita dificuldade. Eu
achei na verdade que eles deveriam saber realmente aquele
conhecimento que veio na proposta. Principalmente no jornal que
era uma revisdo de anos anteriores. Tem muita coisa ali que eles
ja deveriam saber, mas os meus alunos tém muita dificuldade em
aprender, tém aquele fator desinteresse (professora Helena,
Escola A).

As dificuldades dos alunos parecem se constituir num dilema para 0s
professores na hora da sua op¢do em trabalhar os conteudos da proposta

considerando ou ndo o dominio anterior dos conteudos pelo aluno.

Uma inferéncia neste momento se faz necessaria, no sentido de verificar se
os alunos realmente tiveram acesso a esses conteudos em anos anteriores ou se
as dificuldades sé&o decorrentes da falta de envolvimento durante as aulas e
estudos complementares em casa ou na prépria escola. Outro aspecto que esse
discurso da professora Helena evoca esta relacionado com a dificuldade de
aprendizagem, que as vezes nao é sanada com as explicacdes do professor
durante as aulas, o que ratifica, na realidade a dicotomia entre ensino e
aprendizagem. Mesmo sendo uma professora em inicio de carreira no magistério
publico estadual, ela tem uma experiéncia na rede privada. Ela se aproxima do
estagio que Huberman (1998) classifica como sendo o da sobrevivéncia que € o
“choque com o real”, a confrontacdo inicial com a complexidade da situacéo
profissional, a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula

e dificuldades diarias com alunos que ndo tém interesse em realizar atividades.

O destaque dado pela professora Helena em relacdo as dificuldades dos
alunos e dominio de conteudos anteriores parece recorrente na fala também dos
outros professores e se constitui na dificuldade central vivida pelos educadores no

desenvolvimento do Projeto.
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Por outro lado, a questdo de como cada escola discute a sua proposta de

7

matematica, como é o0 caso da Escola A, evidencia que o atual projeto se

aproxima do desenvolvido pela escola.

(...) a realidade da escola, eu creio que sim porque ja faz anos que
a gente tem aperfeicoado a proposta de matematica da escola,
entdo a que veio do governo ndo é muito diferente — tem poucas
coisas diferentes, um pouco mais de geometria que veio, mas é
praticamente idéntico ao que ja existia na escola (professor José,
Escola A).

O Professor José, comparou o curriculo que estava sendo desenvolvido na

unidade escolar com aquele de anos anteriores. E podemos induzir dai que o

material proposto pela Proposta ofereceu uma alternativa em relacdo as

atividades voltadas para a Geometria.

A questdo do aluno e sua aprendizagem anterior, como ja destacado,

parece se constituir numa barreira no que diz respeito a ado¢do de um material

que j& vem pronto. Esse aspecto demonstra que as escolas vivem situacdes

diferenciadas e com isso os tempos de aprender dos alunos também o sdo. A

reflexdo de Arroyo (2004) traz uma luz para a compreensdo de que nem todos

vao aprender no mesmo tempo:

Sentir a necessidade de repensar a logica temporal que amarra
nossa docéncia pode nos levar a sentir a necessidade de outra
I6gica temporal mais adequada aos tempos de ensino e também
de aprendizagem. N&o apenas nos docentes temos direito a que
sejam respeitados nosso tempo de ensinar, também os alunos
tém direito a que sejam respeitados seus tempos de
aprendizagem e de formacdo. Equacionar essa questdo exige
estudo, leituras, reflexdes individuais e coletivas. E mais, cultivo
da sensibilidade e paciéncia pedagoégica para esperar 0s tempos
do aprender (p. 213).

A adocdo do material para alunos que sédo considerados nédo preparados

pelos professores parece se constituir num dilema para eles. O professor Rodrigo

buscou fazer uma adaptacdo do material ao constatar o despreparo do aluno:
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(...) ndo, somente a minha escola, que atende a zona rural, entdo
a nossa escola ndo esté preparada. Eu fiz uma adaptacao, mas
ainda acho que o aluno ndo vem muito bem preparado, acho que
depois que o governo estruturar bem a escola de primeira a
quarta, ensino fundamental, o aluno ja vem bem estruturado de
primeira a quarta e no ensino fundamental, ai, sim, a proposta
seria viavel (professor Rodrigo, Escola B).



Considerando-se as dificuldades de aprendizagens dos alunos, podemos
depreender dai que os alunos chegam ao Ensino Médio, nessa escola, sem 0s
conhecimentos minimos necessarios para dar continuidade aos estudos. Isto sem
davida atrasa o desenvolvimento do material proposto pelo Jornal. Além disso,
trata-se, também, de um professor com experiéncia superior a dez anos de
magistério publico estadual; e essa bagagem adquirida em sua experiéncia no
magistério pode ter-lhe dado autonomia para fazer a adaptacdo do material, a fim
de desenvolver de maneira satisfatoria as atividades com os alunos. Nesse caso
avaliamos que a acdo realizada pelo professor pode estar relacionada a
realizacdo de atividades que resgatam o conteudo necessario para que o aluno
consiga entender o assunto estudado e realizar os exercicios propostos pelo

Jornal.

Da mesma forma, a Professora Miriam, da Escola B, revela que a proposta
nao estava proxima daquilo que os alunos estavam acostumados a realizar no
ano anterior. Esse relato possibilita constatar que os alunos ndo estavam
habituados a resolver muitos exercicios em classe. E importante lembrar, que a
aprendizagem n&o acontece somente durante as aulas com a presenca do
professor, mas também fora da sala, com a realizacdo de atividades como a
resolucdo de exercicios nas dependéncias da escola ou em casa, de maneira
individual ou em grupo. O hébito de estudo auxilia muito o aluno em sua

aprendizagem.

(...) mais ou menos, o contetdo do jornal eu senti que veio muito
carregado, onde o0s alunos nao tinham o héabito de estar
praticando através de muitos exercicios (professora Miriam,
Escola B).

Outro aspecto que se revela como um dos dilemas na implementacéo do
projeto “Sao Paulo faz escola” € em relacdo as dificuldades encontradas na

utilizacdo do material proposto pelo Projeto.

Para caracterizar o protagonismo curricular do professor, nés nos
apoiaremos em estudo realizado por Sacristan (1989), que diferencia trés niveis
principais relativamente ao papel que o professor pode assumir no curriculo, de
acordo com o seu grau de independéncia profissional. O primeiro € o nivel de

imitacdo-manutencao, em que se espera que o professor seja capaz de reproduzir
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as inovacbes que se querem burocraticamente impor, seguindo 0s guias
curriculares, em geral, manuais escolares, que devem aceitar sem qualquer
oposicao ou critica. O segundo é o nivel de mediagdo, no qual o professor surge
como mediador curricular, e tera, consequentemente de adaptar as inovacdes
propostas as condi¢cdes concretas da escola onde atua. Espera-se que conheca
bem a situacdo onde opera, nomeadamente 0s recursos e os alunos, e consiga
realizar uma pratica adequada, interpretando, ajustando e alterando os materiais
disponiveis. O terceiro, é o nivel criativo-gerador, segundo o qual o professor, em
conjunto com os colegas, assume a autoria e responsabilidade total da sua acao.
Quanto a esse papel, em situacdo concreta, o educador diagnostica o0s
problemas, formula hipéteses de trabalho, encontra as solu¢des adequadas,
experimenta-as e avalia-as, investigando e regulando continuamente as suas

praticas.

O papel assumido pelo professor em relacdo as mudancas curriculares
esta atrelado, segundo Sacristan, ao seu grau de independéncia profissional e
podemos indicar que a questdo do tempo de experiéncia no magistério, como
assevera Huberman (1998), tem papel decisivo na construcdo dessa
independéncia. Assim sendo, as dificuldades e formas de adaptacdo ou formas
mais criativas de utilizacdo do jornal ou da revista podem depender desses dois

aspectos.

(...) tive dificuldades com esses erros que apareceram, tanto no
jornal quanto na revista. Teve alguns erros que realmente vocé
lendo, relendo, estudando vocé percebe o erro e acaba até
minimizando na hora de passar para o aluno; ou muitas vezes cai
até uma atividade, corre o risco de cair em contradicdo na
presenca do aluno, e vocé vai ter problemas, mas a dificuldade
que eu tive foi essa de estar ndo acreditando na resposta
fornecida pelo material, eu mesmo fazendo a minha quando eu via
gue estava batendo a resposta confiava, mas caso contrario, ndo
dava muito para confiar ndo (professor Souza, Escola A).

Mesmo sendo um professor em inicio de carreira, 0 professor demonstra
ser um leitor atento e critico do material apresentado pela proposta “Séo Paulo faz
escola”. Por meio de seu discurso, inferimos que apds a realizacdo de varias
leituras do material, provavelmente, no momento da elaboracdo das suas aulas,

constatou a existéncia de erros e com isso buscou corrigi-los. Essa situacao
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gerou certa desconfianca em relacdo ao material, sinalizando a necessidade de

preparar as atividades com antecedéncia e conferir os seus resultados.

Essa atitude tomada pelo professor Souza revela o seu papel como um
mediador em relacdo ao material apresentado pela Proposta, buscando ajusta-la
por meio de alteracGes, ou seja, correcbes dos erros existentes, para que a

pratica na sala de aula se apresentasse de forma adequada.

(...) ndo, porque eu j4 estava acostumada a trabalhar com apostila
e isso para mim foi uma coisa parecida (professora Helena,
Escola A).

A Professora Helena néo declarou nenhuma dificuldade em relacdo ao
material em virtude de possuir experiéncia em trabalhar com material apostilado,
adquirida numa escola privada. Essa postura da professora Helena indicia o papel
de manutencdo em que o professor € capaz de reproduzir as inovacdes, seguindo
0Ss guias curriculares, aceitando-os sem maiores criticas. Como a Professora
também trabalha em uma escola privada, podemos deduzir que a auséncia de
critica em relacdo ao material do projeto “Sdo Paulo faz escola” esta ligada ao
papel que ela desempenha como professora de matematica, no sentido de
reproduzir fielmente todo o conteddo apresentado na apostila. Isso parece
apontar para a falta de liberdade de exercer um papel de leitora critica, e, portanto

o papel de reprodutora de conteudo.

Um outro aspecto que destacaremos € a auséncia de tempo adequado

para o desenvolvimento de todas as aulas propostas pelo Jornal.

(...) ndo tive dificuldades, s6 no comego que nem o jornal que eles
mandaram ndo era que tinha dificuldade, s6 que eles nédo
planejaram direito o tempo para a aplicacdo do material, entdo o
jornal ficou incompleto; a gente praticamente s6 cumpriu a metade
e as outras propostas da revista nés conseguimos cumprir, porque
ela ndo vem fechada no conteldo, entdo nés fizemos uma
adaptacdo e dai vocé planeja o tempo daquela revista para
cumpri-la durante o bimestre, naquele conteddo. N&o vindo numa
sequéncia de exercicios ja pronta, jA planejada para a gente
passar para o aluno (professor José, Escola A).

O depoimento do Professor José confirma a dificuldade encontrada em
relacdo ao tempo necessario para o desenvolvimento das atividades propostas

pelo Jornal. Por conta disso, o material foi utilizado pela metade, e o restante ndo
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foi concluido. Esse depoimento revela a necessidade de a equipe de professores
responsaveis pela elaboracdo da proposta conhecer melhor a realidade dos
alunos, ou até mesmo do Ensino Publico, quanto a elaborar atividades que

possam ser desenvolvidas dentro do tempo previsto para a sua concluséao.

Conforme ja foi destacado, o material elaborado ndo levou em conta o
conhecimento prévio do aluno, ou seja, esperava-se que o aluno pudesse, com o
apoio do professor, realizar as atividades propostas, numa tentativa de conseguir
atingir as habilidades e competéncias propostas a partir dos resultados do
SARESP-2005. Entretanto, isso se evidenciou com razoavel dificuldade em
relacdo ao material, uma vez que ele tinha um carater de revisdo de conteudos e

muitos deles ainda ndo haviam sido apresentados aos alunos.

(...) um pouco, porque o caderno veio parecendo assim que 0O
aluno j& tinha um conhecimento prévio do assunto, mas ele ndo
tem. Entdo eu tive que pesquisar em livros didaticos para realizar
a introducdo do assunto para utilizar o material do Projeto
(professora Miriam, Escola B).

Esse fato é percebido no discurso da Professora Miriam, que revela a sua
dificuldade em desenvolver o material por falta de conhecimento prévio do
assunto por parte dos seus alunos. De acordo com Sacristan (1998), a professora
Miriam se mostra uma mediadora no sentido de adaptar a proposta as condi¢des

concretas da sua escola.

Segundo Tardif & Lessard (2005: 135), se 0 ensino propriamente dito
ocupa o essencial do tempo do professor, é preciso vincular essa atividade central
a preparacéo de aulas. A noite, nos fins de semana, ou nas férias, muitas vezes
os professores se ocupam de diversas atividades ligadas a seu trabalho:
preparam aulas, atividades para os alunos desenvolverem em casa,
documentacédo, o material pedagdgico e as provas, assumindo, ao mesmo tempo,

a correcéo dos trabalhos dos alunos.

Nesse sentido, pontuaremos, agora, se 0s professores mudaram a sua

rotina diaria em relagdo a elaboracdo das suas aulas em virtude da

implementacéo do projeto “Séo Paulo faz escola”.
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(...) mudar a rotina eu ndo posso dizer, porque é 0 primeiro ano
gue eu estou na funcdo. Eu sei que as minhas aulas... tenho que
diariamente estar lendo a proposta, estudando, pesquisando o
assunto que eu vou passar justamente para aquilo que eu
conheco ou penso que conheco eu tenho que estar mais bem
preparado para passar isso para o aluno. Justamente porque
muitas vezes a gente entra com um determinado assunto e a
davida surge... ndo é daquele contetdo, mas de alguma coisa que
o aluno ja deveria conhecer e ndo conhece; entdo a gente cai
numa pergunta do aluno que vocé deve estar pronto para
responder, vocé deve se adiantar a duvida do aluno, se ndo tiver
pronto para isso a gente vai passar apertado (professor Souza,
Escola A).

O depoimento do Professor Souza deixa ver um empenho no sentido de
preparar suas aulas diariamente, buscando com isso atender as situagbes de
aprendizagem que se apresentarem na sala de aula. Embora ndo tenha
destacado em sua fala, pode-se entender a preocupacao do professor em sanar
as davidas dos alunos. Nesse sentido, e talvez por se tratar do inicio de sua
carreira, o empenho no aperfeicoamento continuo e na aprendizagem
permanente sdo recomendados por Fullan & Hargreaves (2001), para atingir

melhores resultados no trabalho:

Em qualquer campo, a caracteristica verdadeiramente distintiva
dos melhores profissionais é a procura constante de resultados
cada vez melhores e a aprendizagem continua de formas de
eficacia, a partir de todas as fontes disponiveis (p. 140).

Pelo depoimento do Professor Rodrigo, avaliamos que, com a
implementac&o do Projeto, a sua dinamica de aula, foi alterada:

(...) muito, porque o meu gosto, na verdade, a minha criatividade
era ficar preparando a aula, primeiro fazia aquela avaliacdo do
aluno, ver as dificuldades em casa, preparar, criar dentro da
informatica isso que era 0 meu entusiasmo, entdo quando a coisa
€ proposta, vocé tem que fazer isso, tem que seguir isso, para
mim é muito angustiante, nao gostei muito ndo. Entdo prefiro
ainda ensinar de uma maneira como nesses anos eu venho
preparando, eu tenho um material rico que eu desenvolvi durante
os doze anos que leciono, achei que a coisa proposta ndo é muito
boa (professor Rodrigo, Escola B).

Podemos depreender dai que o Professor estava acostumado a trabalhar
com a avaliagdo diagnostica, e analisava as dificuldades dos alunos, e com esses
elementos coletados pela avaliacdo elaborava atividades que estavam

103



direcionadas as necessidades dos alunos. A elaboracdo das atividades
representa para esse professor um momento para colocar a sua criatividade em
pratica. O professor se enquadra perfeitamente no nivel que Sacristan (1989)
chama de criativo-gerador, quando ele assume a autoria e responsabilidade da
sua acéo, procurando por meio da realidade concreta, diagnosticar as dificuldades
dos seus alunos, criando atividades no sentido de atender a essas dificuldades e
com isso tentar buscar solu¢des adequadas.

Outro aspecto explorado em relacdo as dificuldades dos professores na
implementacgéo do Projeto refere-se aos conteddos especificos de matemética.

O professor José afirma:

(...) a proposta, o que os alunos tém mais dificuldade, a gente
também sente porque a divida deles é a parte de Geometria e
Trigonometria, acho que Geometria esta falha em todas as séries
nao s6 no Médio, mas desde o Fundamental, e é 0 que esta
faltando mais, é o que eles tém mais dificuldade, € isso, a parte de
Geometria (professor José, Escola A).

Conforme esse depoimento, podemos destacar que as dificuldades
relacionadas ao ensino-aprendizagem de Geometria podem estar relacionadas a
diversas razGes. Nesse sentido a pesquisa de Mariano (2004) busca observar,
num contato direto com os alunos, as dificuldades e rea¢des destes no momento
em que se dispdem a resolver questdes de Geometria, em que destaca as razées
para isso. A primeira esta relacionada a formacéo dos professores e 0 autor assim
justifica:

— em seus cursos de formacéo, os profissionais ou ndo tiveram

acesso aos conhecimentos de Geometria ou, ainda, quando
tiveram, foi-lhes ensinada a Geometria Euclidiana;

— grande parte dos professores que estdo em atividade recebeu
uma formagdo com base precaria em Geometria, influéncia do
Movimento da Mateméatica Moderna, presente nos curriculos nas
décadas de 60/70; e

— Os cursos de formacao continuada, que tém a forma de cursos
de reciclagem, ndo tém atingido o objetivo de mudar a pratica na
sala de aula em relacéo ao ensino de Geometria.

A segunda razéo refere-se aos problemas com as praticas pedagdgicas.

Em sua pesquisa, Mariano conclui que:

104



— se o professor ndo detém os conhecimentos de Geometria, ele
exclui este conteudo de seu plano de trabalho;

— quando a formacéo do professor é falha, ele é induzido a dar
uma importancia excessiva ao livro didatico; e

— a estafante jornada de trabalho a que o professor € submetido
relatada por Fainguelernt (1999) e confirmada nas entrevistas
realizadas com os professores no momento da escolha dos
livros didaticos a serem analisados impede-os de uma busca por
novos conhecimentos e praticas pedagogicas mais atualizadas,
como as sugeridas pelo PCN.

A dificuldade para o ensino-aprendizagem de Geometria ndo € um
problema exclusivo do Ensino Médio. Nesse sentido, conforme revela o
depoimento do professor José, da Escola A, fica claro que essas dificuldades
podem estar relacionadas com a maneira com que o conteudo € trabalhado ou

nao no Ensino Fundamental.

A questao do ensino-aprendizagem de Geometria prescinde de uma longa
reflexdo e discussdo no sentido de se buscar superar ou amenizar tais

dificuldades.

(...) foi o comeco de Trigonometria, eu acho que eles tém um
pouco de dificuldade de enxergar o que é seno, cosseno, tangente
dentro do ciclo trigonométrico, € um contelldo que comeg¢a muito
dificil... (professora Helena, Escola A).

A dificuldade do ensino de trigonometria que é revelada pela Professora
Helena vai ao encontro da pesquisa realizada por Silva (2005), que propde o
caminho que se deve percorrer para a producado de uma sequéncia didatica para

0 ensino da trigonometria.

O autor relata, conforme sua conclusdo da andlise feita a posteriori, que se
notou uma evolucdo conceitual dos alunos na trigonometria no triangulo
retangulo. Entdo as dificuldades apresentadas pelos alunos da Professora Helena
podem estar relacionados a aprendizagem dos contetdos estudados no Ensino
Fundamental ou as atividades propostas pelo Projeto que ndo foram suficientes

para sanar as lacunas existentes a respeito desse assunto.

Ja o Professor Souza e a Professora Miriam apontam como dificuldade, o

assunto logaritmos, conforme revelam os depoimentos.
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(...) no Ensino Médio, funcado logaritmica, por exemplo, eu percebi
gue os alunos tém muita dificuldade porque ndo entendem de
logaritmo, entdo consequentemente quando vocé mexe com
gréfico fica mais complicado (professor Souza, Escola A).

(...) no caso do primeiro ano, foi logaritmos, pois esse contetdo é
muito abstrato, tem alguns que ja possuem dificuldades em
calculos envolvendo numeros decimais, € a gente vai estar
falando de logaritmo que é mais abstrato e eles ndo conseguem
relacionar onde vao ser utilizados esses calculos (professora
Miriam, Escola B).

Karrer (1999) salienta em sua pesquisa que existem problemas no
processo ensino-aprendizagem desse contetdo e, consequentemente, na
formacéo de seu conceito. Tais dificuldades inicialmente puderam ser percebidas
tanto por meio da sua experiéncia docente como em discussdes com colegas de

area.

Segundo a autora, os logaritmos podem ser utilizados na resolucédo de
problemas que envolvem aplica¢gdes financeiras, valorizagdo e desvalorizacdo de
bens, crescimento populacional e outros varios casos que possibilitam trabalhar

com situacdes proximas da realidade do aluno.

A respeito disso, verificamos que o material proposto pelo projeto “Séo
Paulo faz escola” apresentou situacfes de aprendizagem que valorizavam a
utilizacdo do conceito de logaritmos na resolugdo de situacdes-problemas. Isso
nos leva a pensar para buscar entender que contetdo € importante para ajudar o

aluno a construir o conceito de logaritmo.

Em relacdo ao depoimento do Professor Souza, quando o aluno néo
consegue se apropriar do conceito de logaritmo, o entendimento do gréafico que
representa uma funcéo logaritmica fica prejudicado, pois acaba se aproximando

do estudo realizado por Karrer.

A Professora Miriam, em seu depoimento, acentua a dificuldade que os
alunos possuem em realizar calculos que envolvam numeros decimais e deixa
transparecer que o aluno tera dificuldade em desenvolver o conceito de logaritmo

guando houver o envolvimento com nameros decimais.
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Esse fato se aproxima da mesma dificuldade que foi constada por meio de
um teste empirico, aplicado por Karrer (1999), a trinta e cinco alunos do ultimo
ano do Ensino Médio da rede particular, em que constatou um problema na

concepcao de poténcia com expoente nao inteiro.

O Professor Rodrigo apresentou dificuldades no desenvolvimento do

conteudo sobre cbnicas, conforme se constata em seu depoimento:

(...) a parte de conicas eu senti que o aluno j4 teve muita
dificuldade, eu também senti dificuldades de passar para os
alunos (professor Rodrigo, Escola B).

Esse depoimento chama a aten¢do, no que concerne as dificuldades em
aplicar as atividades envolvendo o estudo de cbnicas. Podemos depreender que
esse relato pode estar relacionado com as atividades que foram apresentadas no
Caderno do Professor, e que esse professor estava acostumado a realizar as
suas préprias atividades levando em conta as dificuldades que os alunos tinham.
Por outro lado, a aplicagdo do material da proposta “Sao Paulo faz escola” pode

ter representado para ele uma mudanca de pratica que néo lhe agradou.

Macena (2007), em sua pesquisa, analisa a possibilidade do uso de uma
abordagem metodoldgica diversificada para o ensino e aprendizagem de
geometria analitica, particularmente no estudo das coénicas, a elipse, a hipérbole e
a pardbola. Ela apresenta uma investigacdo, em sala de aula, com atividades
organizadas com a intencdo de instaurar conflitos, insatisfacdes, curiosidades e
davidas. Procura com isso instigar o aprendiz a buscar um conhecimento

matematico com maior significado.

Os objetivos especificos de sua pesquisa sao: relacionar a aprendizagem
significativa as caracteristicas de uma investigacdo em sala de aula; discutir o
desenvolvimento historico das secg¢Bes conicas e suas implicagbes para uma
aprendizagem com significado; relacionar os conceitos proprios das seccdes
cOnicas na geometria analitica em conexdo com a histéria da matematica; e
elaborar e testar instrumentos préprios para uma investigacdo em sala de aula

sobre as seccdes conicas que despertem a curiosidade e o interesse do aprendiz.
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Quando Macena (2007) elabora e testa instrumentos proprios para uma
investigacdo em sala de aula sobre conicas, ele se aproxima daquilo que o
Professor Rodrigo estava acostumado a praticar antes da implementacédo do
Projeto. O seu entusiasmo enquanto professor era usar a sua criatividade para
elaboracdo de atividades utilizando a informatica; portanto a aplicacdo da

proposta Ihe foi bastante angustiante.

Finalmente, para encerrar nossa analise, iremos buscar nos depoimentos
dos professores 0s aspectos positivos e negativos do projeto “S&o Paulo faz

Escola”.

Os pontos positivos destacados foram:

(...) bom, de positivo foi assim todo mundo agora acompanha o
mesmo conteddo, a gente tem um material de apoio, pelo menos
assim vocé sabe que seqiéncia vocé vai seguir e que a sua
escola ndo est4 isolada do resto do estado — todo mundo trabalha
na mesma sequéncia, pelo menos se espera isso, que a gente vai
estar vendo naquele foco, cada conteddo vé um tipo de foco, a
gente quer ndo estar errado... (professor José, Escola A).

(...) positivo foi a organizacdo dos contetdos. E adequado ao
ensino médio... (professora Helena, Escola A).

(...) o positivo é a tentativa do governo tentar unificar o conteudo e
a intencdo de melhorar o ensino na escola publica (professora
Miriam, Escola B).

Os professores José, Helena e Miriam salientam em suas falas que o
material apresentado pela Proposta proporcionou uma solugcédo para a sequéncia
dos conteudos desenvolvidos no Ensino Médio. Podemos inferir dai que os
professores, apesar de pertencerem a mesma rede, mesmo em escolas
diferentes, parecem mais seguros ao indicar com veeméncia que todas as
escolas vao seguir a mesma sequéncia de conteudos. Parece ficar mais forte o
sentido de pertencimento ndo s6 a uma rede publica, mas também a um
segmento dessa rede, que é o Ensino Médio. Chama a atencédo, também, a visédo
de um dos professores sobre a intencdo de melhoria da qualidade da escola

publica.

Outro aspecto positivo trazido refere-se ao envolvimento do aluno:
(...) o lado positivo, eu vejo que os alunos tém tido mais

participacao, eles tém se envolvido um pouco mais do que em
outros tempos (professor Souza, Escola A).
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Pelo depoimento do Professor Souza, deduzimos que com a proposta “Sao
Paulo faz escola” melhorou a participagcdo do aluno em suas turmas. Por conta

disso, a inovagcao d4 um acréscimo positivo na sua pratica com os alunos.

Por outro lado, a questdo das condicbes para um trabalho melhor foi

destacada como negativa por um dos professores:

(...) E também uma coisa que é grave no estado ndo é passar 0
conteudo; é a condi¢cdo que da para se dar aula. Hoje em dia,
vocé pega a sala superlotada e ai como é que vocé vai dar aula,
vocé ndo consegue ter qualidade no ensino, e ai fala assim a
preocupacdo do governo é o ensino, entdo ndo é ensino de
qualidade. Primeira coisa para se ter qualidade é vocé poder dar
aula direito para o aluno. Ai se vocé pega uma sala com 45
alunos, 48 alunos, como vocé vai passar um contelddo para essa
guantidade de alunos, com qualidade. Ndo tem como, ndo é
verdade? Entéo € ele que tem que ter, a verba do estado é grande
tem condicbes de fazer investimentos na educacdo, fazer de
verdade. Nao fica fazendo de conta que faz, e fazer projeto que
faz os alunos passarem sem saber, como a Progressao
Continuada que virou Promocao Automética no estado, agora
guer dar uma corrigida. Tomara que consiga mesmo, mas deve
ser sério, tem que diminuir o numero de alunos em sala de aula,
tem que valorizar o professor para nao ter que pegar um monte de
emprego; esta todo mundo hoje com a corda no pescoco, porque
a condicdo que o estado oferece € pouca, e ai todo mundo tem
gue se virar. Agora se ele quer fazer a educagédo do estado ter
qualidade, ele tem que investir, ndo é verdade? E isso (professor
José, da Escola A).

Da mesma forma, o professor Souza destaca as dificuldades em relacdo as

condicfes para o desenvolvimento do Projeto:

(...) mas o que falta muitas vezes € um material de apoio, porque
vocé tem a revista do professor, o aluno ndo tem acesso a esse
material, tudo 0 que vocé vai passar para ele € giz e lousa. Se
vocé quiser fazer uma apostila, alguma coisa... vocé precisa arcar
com as despesas. Eu sei que a escola ndo vai patrocinar isso para
vocé, ndo tem como falar para o aluno eu preciso de um real, dois
reais, cinco reais para poder trazer umas folhas amanha, e dai
vocé tem que arcar com as despesas, ndo é sO isso... todo
material que vocé precisar a escola nao disponibiliza, entende,
nao dispbe de tanto caixa para bancar, porque a gente sabe que
ndo existe um professor s, ndo existe uma sala s6, sdo quase
dois mil alunos sao 40, 70 professores, sei |4, complicado a gente
guerer todas as atividades prontas, o material e tal, tem essa
dificuldade, sdo pontos que ndo s6 na proposta, mas no geral isso
tem dado trabalho. Muitas vezes o0 pessoal fala, ndo pode s6
trabalhar com lousa e giz, tem que trabalhar mais com aula
expositiva, mas estamos no limite, a gente faz tudo aquilo que

109



pode na aula expositiva, passa todo o contetdo para o aluno e
vocé tem que passar usando giz e lousa, vocé ndo tem outro tipo
de alternativa, vocé fala para o aluno, vou deixar disponivel no
blog, vou passar via email, entdo, isso ndo funciona, nem todo
mundo tem acesso a internet, nem todo mundo tem condicdes de
informatizar, vamos dizer assim o assunto (professor Souza,
Escola A).

O Professor Souza defende uma proposta que necessite expandir o
material de apoio para os alunos. Talvez pudéssemos assumir, assim, que se 0
aluno possuir o material de apoio o professor tera melhores condi¢cbes de
trabalho, utilizando com isso o tempo disponivel da aula para realizar explicacdes

e conduzir discussdes sobre 0s assuntos estudados.

(...) foi que os alunos néo receberam esse “livrinho”, entdo ficou
dificil, porque tem que se passar as atividades na lousa, digitar,
trazer algum material para eles (professora Helena, Escola B).

Pelo depoimento, temos que a professora Helena também sentiu a falta do

material direcionado para os alunos.

Referindo-se ao material utilizado pelo professor no ano letivo de 2008, o

Professor Rodrigo da Escola B, revela:

(...) aspecto negativo foi no sentido de atrasos na entrega de
cadernos, entdo havia a entrega atrasada, que acarretou atraso
também na passagem do material (professor Rodrigo, Escola B).

Outro aspecto apontado como negativo diz respeito a consulta feita aos

professores para a elaboracédo do Projeto. Para o professor Joseé:

(...) eles ndo terem ouvido os professores antes de estar fazendo,
guando vocé vé ja esta pronto, fala assim, mas consultou a rede,
consultou o qué? Consultou uma pessoa que as vezes nem da
aula, ou o Projeto sai de gabinete, de um pessoal que ndo da
aula, é tudo estudioso, mas ndo esta na pratica, entdo é diferente
(professor José, Escola A).

O professor José demonstra-se critico em relagdo a ndo consulta aos
professores da rede com a finalidade de elaborar a proposta. A respeito disso,
Abramovay & Castro (2003) ja indicaram a questdo da consulta aos atores
escolares como um dos fatores de sucesso de qualquer medida que chega a

escola com vistas a melhoria do ensino:
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O conhecimento do cotidiano escolar é um privilégio de
professores, diretores e alunos. Por esse motivo, qualquer
tentativa de se instituir medidas que visem a melhoria do ensino,
das relacbes e mesmo de infra-estrutura das escolas de ensino
médio deve ser precedida pela consulta aqueles atores (p. 260).

A postura critica do Professor José em relacdo a falta de consulta aos

professores também é trazida por Zibas (2001):

A reforma do Ensino Médio tem sido demasiadamente criticada,
principalmente porque quando do seu processo de elaboracdo os
professores ndo foram consultados sobre a realidade vivenciada
dentro e fora da sala de aula.

Quanto aos contetudos que o material da proposta apresentava, percebeu-
se na pratica dos professores uma mudancga na sua sequéncia, como analisa a

Professora Miriam:

(...) 0 negativo é que os contetdos ndo vém na sequéncia que se
trabalhava na primeira, segunda e terceira série do Ensino Médio
nas escolas publicas, entdo, eu senti dificuldade... por exemplo os
conteddos progressdo aritmética, progressdo geomeétrica e
logaritmos, geralmente nés trabalhavamos esses conteddos no
segundo ano, e veio para ser trabalhado no primeiro ano, onde 0s
alunos ndo estdo preparados para trabalhar com esses
contetdos. Geralmente no primeiro ano nés trabalhamos
trigonometria, e mais tarde no segundo ano trigonometria na
circunferéncia. O ponto negativo foi nessa adaptagédo e ter que
estar adaptando com alguns exercicios do livro didatico
(professora Miriam, Escola B).

Essa fala acentua que a mudanca curricular inserida pelo projeto “Séo
Paulo faz escola” alterou a sequéncia de conteidos com as quais 0s professores
da Escola B estavam acostumados a trabalhar. Enfatizamos que cada escola
possua um planejamento onde se definiam os conteldos a serem trabalhados nas
trés séries do Ensino Médio, e com a apresentacdo da proposta houve a
necessidade de uma adaptacéo desse curriculo, ou ainda pior, a quebra de toda a

sequéncia.

A Professora Miriam, por exemplo, destaca as dificuldades de ensinar os
conteudos de progressédo aritmética, progressao geométrica e logaritmos para os
alunos do primeiro ano do Ensino Médio, pois em sua escola esses conteudos

eram trabalhados apenas no segundo ano. Isso também pode estar relacionado
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as dificuldades que os alunos possuem em relacédo a conhecimentos basicos que

Sao necessarios para o entendimento de assuntos novos.

Finalizamos, assim, o exame dos depoimentos feitos pelos cinco
professores entrevistados, tanto quanto a implementagdo da Proposta em si,
como as dificuldades geradas pela sequéncia de conteudos apresentados.

Resta-nos, destarte, partirmos para as nossas consideracdes finais, em

gue examinaremos se chegamos, de fato, aos objetivos por nés propostos.
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Consideracoes Finais

O nosso objetivo nesta parte da dissertacdo € o de considerarmos as
guestdes mais importantes analisadas durante 0 nosso percurso de pesquisa,
retomando aspectos da problematica discutida e respondendo as nossas
questbes. Comecamos, assim, esta secdo revisitando os objetivos de cada

capitulo.

Nosso objetivo no primeiro capitulo foi o de mostrar as varias concepcoes
curriculares que o ensino médio vai assumindo no passar do tempo. Nesse
panorama histérico, pudemos observar o forte teor propedéutico que esse nivel
de ensino sempre teve, revelando uma dicotomia com o ensino profissionalizante,
sendo que o primeiro era claramente destinado para uma elite econ6mica e
cultural e a segunda para a classe trabalhadora. Com isso, criaram-se
esteredtipos, que por sua vez geraram preconceitos. Assim, as raras tentativas de

se agrupar os dois vértices ou anular essa dicotomia acabaram naufragando.

Paralelamente, foram abordados também nesse capitulo os principais
fatores que determinaram a alta taxa de evasdo no Ensino Médio brasileiro,
dentre os quais destacamos o fator econémico como o mais importante motivador
dessa taxa. Vale salientar aqui que esse ainda € um problema recorrente em todo
0 NOSSO pais.

Na andlise das razdes principais que concorrem para a possivel evasao
atual de nossos alunos nesse segmento escolar, tratamos do papel do professor
na elaboracdo e implementacdo de propostas curriculares, sob a luz de uma
revisdo bibliografica de estudos referentes a participacdo mais efetiva na

construcéo de curriculos.
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Nesse caminho, fomos para o segundo capitulo tendo em mente examinar
o documento de implementac&o do Projeto que pesquisamos nesta dissertacdo. E
importante ressaltar que essa proposta examinada foi extensiva a toda a rede do
estado de Sao Paulo, entregue para todos os professores de todas as disciplinas,

antes do inicio do ano letivo de 2008.

De posse das finalidades, dos objetivos, da metodologia e dos eixos
tematicos do Projeto, acabamos decidindo por uma pesquisa de cunho qualitativo,
pois 0 presente trabalho teve por objetivo investigar o que professores do Ensino
Médio revelam a respeito da implementacdo da proposta curricular inserida na
proposta “S&o Paulo faz escola’. E necessario salientar aqui que a entrevista foi
semi estruturada, ou seja, as questdes permitiam que o0s entrevistados
expusessem, com suas palavras, 0 que pensavam a respeito das questdes
pesquisadas. Dali, fica clara a importancia que demos as entrevistas na coleta de
dados, que levantam, dentre outros itens, as nossas expectativas de buscar no

discurso do professor a compreenséo sobre a Proposta.

Para tanto, achamos relevante apresentar o perfil dos sujeitos da
investigagcdo, o contexto onde estdo inseridos, e anunciarmos as unidades de
andlise e suas categorias. Ficava, assim, evidente a importancia de examinarmos

mais cuidadosamente o discurso dos professores entrevistados.

Isso posto, partimos para o quarto Capitulo em que nos propusemos a
identificar e analisar os elementos que apontassem para as percepcdes dos
professores sobre o Projeto e como se daria o processo de apropriacdo deles em

seu cotidiano de trabalho.

Assim sendo, procuramos identificar, por meio dos depoimentos dados,
como os professores se sentiram diante do material proposto, como aquilataram
as mudancas provocadas em seu dia a dia, que dificuldades e dilemas
encontraram em relacdo a forma de lidar com os conteidos de matematica, e das

possibilidades positivas trazidas pelo material.

Sob a luz dos referenciais teoricos, que fundamentam as reflexfes desta

investigacdo, a andalise dos depoimentos dos professores entrevistados foi
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realizada a partir das unidades e categorias criadas com base no embasamento

tedrico e nos documentos pesquisados.

A esta altura, cumpre-nos voltar as questdes que nortearam a nossa

dissertagao.

hY

No que tange aquilo que os professores afirmam quanto a questdo da
implementacéo da Proposta “Sao Paulo faz escola”, verifica-se que a aceitacao
do material foi boa, embora naquele instante ndo houvesse indicios claros em

relacdo a apropriacao do projeto.

Outra revelacéo foi o sentimento de surpresa, no sentido de iniciar o ano
letivo de 2008 com um novo projeto que sinalizava para um novo curriculo no
Ensino Médio. Esse fator surpresa transformou a forma de trabalho desenvolvida
nas escolas, provocando uma expectativa nos rumos que esse nivel de ensino

estaria tomando.

Aliado a esse fator, a organizacdo no que diz respeito a apresentacao do
material para os professores nas escolas, constatamos que foi feita em uma
semana, tempo que avaliamos como sendo pequeno para que o0 professores
pudessem conhecer o material, e fosse possivel realizar discussdes mais

detalhadas entre os pares, a fim de sanar quaisquer duvidas.

Um dos professores mostrou-se critico em relacdo a implementacdo da
Proposta no Ensino Fundamental e Médio, entendendo que ela deveria comecar
pelas séries do Ensino Fundamental |, para que a aquisicdo de habilidades e

competéncias se iniciasse, efetivamente, nesse nivel de ensino.

No que diz respeito as duvidas relativas ao Projeto “Sao Paulo faz escola”,
todos os entrevistados foram unanimes em apontar que a HTPC foi o momento
para que as discussfes ocorressem, possibilitando trocas de experiéncias. No
entanto, outros caminhos foram utilizados para sanar davidas em relacdo a esse
projeto, como por meio de conversas informais no corredor, pesquisas em livros
didaticos, apostilas e via INTERNET.

Os professores afirmaram que durante as HTPCs, os participantes eram
divididos por area de conhecimento, para discutirem as questdes relativas a
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Proposta, estimulando o trabalho em equipe, que no nosso entendimento € um
caminho extremamente positivo para o crescimento profissional dos membros da

equipe.

A propdésito disso, os autores Fullan & Hargreaves (2001: 89) asseveram
que as culturas colaborativas se exprimem em todos 0s aspectos da vida de uma
escola: nos gestos, nas brincadeiras e nos olhares que sinalizam simpatia e
compreensao; no trabalho arduo e no interesse pessoal, evidenciados nos
corredores e fora das portas da sala de aula; nos aniversarios e em outras
pequenas celebracdes cerimoniais; na aceitacdo e mistura da vida pessoal com a
profissional; na manifestacdo publica dos elogios, do reconhecimento e da

gratidao e na partilha e discussao de idéias e de recursos.

Em relacdo ao material utilizado pelo Projeto, um professor mostrou-se
critico no que concerne a existéncia de erros tanto no Jornal quanto no caderno
do professor, e defende mudancas para adequar as atividades para o0 ano

seguinte.

A propoésito das mudancas que essa proposta provocou no dia a dia do
professor, ao abordar os conteudos da matematica, partindo dos documentos
apresentados pela Secretaria de Educacdo, uma professora acentua que o
material elaborado ajuda na aplicagdo de exercicios mais contextualizados,
enfatizando que esse aspecto acaba por auxiliar a pratica pedagdgica do

professor.

Por outro lado, um professor que estava acostumado a trabalhar com a
realidade de seus alunos, buscando por meio da Avaliacdo Diagndstica, levantar
0 conhecimento prévio do aluno, sentiu-se angustiado, pois essa inovacao,
provocada pelo advento do material enviado para ser aplicado, modificou
totalmente a sua maneira de atuar em sala de aula. Nesse sentido, para ele o
material acabou tirando um pouco 0 seu entusiasmo criativo, quer seja, a

elaboracdo de material especifico para seus alunos.

A terceira pergunta de pesquisa pretendia investigar quais foram as
possibilidades e dificuldades apontadas pelos professores na aplicacao das agdes
propostas. Apurou-se que, quando da aplicacdo das atividades propostas pelo

116



Jornal, que tinha por finalidade recuperar as dificuldades dos alunos,
demonstradas pelo resultado do SARESP-2005, os professores notaram que
alguns alunos ndo dominavam os conhecimentos basicos para o desenvolvimento
das atividades. Assim, as atividades revelaram o0s sérios problemas de
aprendizagem que o0s alunos possuiam. Como consequéncia disso, 0s
professores ndo conseguiram desenvolver o material na sua totalidade, pois o
tempo destinado para as aulas, também servia como revisdo de conteldos
prévios para que os alunos compreendessem as atividades propostas pelo Jornal.
E o que destaca uma das professoras entrevistadas que salientou que o material
se apresentava com muitos exercicios, dificultando o desenvolvimento do material
na sua integra. Arroyo (2004) nos faz refletir sobre isso, pois os alunos também
ttm o seu tempo de aprendizagem e formacgdo. Assim sendo, o material

elaborado néao teria levado em conta o tempo de aprender do aluno.

Constatou-se também que o tempo em numeros de aulas, para o
desenvolvimento das 30 aulas propostas pelo Jornal, foram insuficientes,
principalmente no periodo noturno, em que a grade horaria disponibiliza apenas

quatro aulas de matematica por semana.

Ap6s o periodo de aplicacdo das atividades propostas pelo Jornal, a
Secretaria Estadual de Educacgéao tinha ficado de encaminhar para as escolas o
Caderno do Professor, para os professores iniciarem o primeiro bimestre. O
atraso no encaminhamento desse material acabou sendo uma das criticas feitas
pelos entrevistados, ja que a cobranca vem sem levar em conta esses desvios no

trajeto da Proposta Curricular.

Outro aspecto negativo destacado pelos professores foi que em 2008 nao
houve material para os alunos, dificultando o trabalho dos professores em relacao
as atividades. Consequentemente, os educadores, participantes da Proposta
tinham apenas giz e lousa a sua disposicdo, ja que os recursos de cada unidade
escolar sdo insuficientes para atender todos os seus professores e alunos.
Esclareca-se aqui que se, por necessidade, o professor quisesse passar uma
atividade que precisasse de reproducdo teria que arcar com o custo do material,

inviabilizando a atividade.
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Em relacdo ao elevado numero de alunos em sala de aula, um professor
questionou a aplicacdo do projeto, desde que, na sua opinido, com salas
superlotadas ndo € possivel conferir um grau de qualidade para o ensino,
conforme prega a Secretaria Estadual de Educacdo. Essa realidade nos faz
refletir se esse projeto ira mesmo conferir um grau de qualidade a educacao, pelo
menos por meio de resultados significativos nas avaliagbes externas como as do
SARESP.

Quanto a sequéncia de contetdos que as escolas desenvolviam, conforme
a sua realidade, uma professora se mostrou insatisfeita, pois com a chegada
desse novo modo de se enxergar o curriculo, a ordem dos conteudos foi alterada
e isso acabou prejudicando o andamento das aulas, pois 0s conteudos
apresentados para o0s alunos do primeiro ano do Ensino Médio eram
desenvolvidos no segundo ano em 2007.

Em geral, € bom que se relate que os professores consideram o material
de apoio as aulas, elaborado pela Secretaria Estadual de Educacdo, como algo
muito positivo, mesmo porque com esse material todos os professores podem
acompanhar a mesma sequéncia de conteudos em todo o Estado de Sdo Paulo,
fazendo com que todos, a partir de 2008, trabalhem com um Unico curriculo.

Falta sublinhar, ainda, que os documentos ndo impedem que o professor
tenha a oportunidade de acrescentar outras atividades para seus alunos, seja por
meio de material criado por ele mesmo ou por meio de ac¢des educativas. De
outra forma, o professor ndo poderia ser considerado fundamental em todo esse

processo, € o que Fullan & Hargreeves (2001) asseveram:

Em virtude da sua presenca na sala de aula e devido ao seu
namero, os professores séo, de fato, a chave da mudanca. Sem
eles, ndo havera qualquer progresso (p. 143).

Finalmente, voltamos os nossos olhos para o objetivo geral de nosso
trabalho que era o de investigar o que os professores do Ensino Médio revelavam
sobre a implementacao da proposta curricular inserida no Projeto “Sao Paulo faz
escola”.
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Como se trata de um projeto que se apresentou aos professores no inicio
do ano letivo de 2008, identificou-se que ele causou certa surpresa e apreensao
por parte dos professores. Na questdo do material que serviu de referéncia para a
recuperacdo de competéncias e habilidades, constatou-se que houve pouco
tempo para o desenvolvimento das atividades e, nesse sentido, pode-se dizer que
se 0 material fosse desenvolvido durante um periodo de tempo maior, levando em
conta a realidade de cada escola e o tempo de aprendizagem dos alunos, o0s
resultados obtidos poderiam ter sido bem melhores, pelo menos no que concerne
a opinido dos professores entrevistados. Isso ndo pode, é claro, ser afirmado com
uma maxima de valor, ela precisaria ser aquilatada por outra pesquisa que ndo a

nossa neste momento.

Outro aspecto importante, cuja resposta precisaria de mais tempo e
pesquisa para empreender, é em relacdo a participacéo efetiva de professores da
rede, durante a discussao e elaboracdo dos materiais e os efeitos positivos ja
expostos pelos autores aqui estudados. Temos como hipotese, apenas, que o
envolvimento do professor na sua implementagcdo poderia ser muito mais

acentuado.

Apb6s o periodo de implementacdo do projeto e com a participacdo dos
professores no sentido de realizar acertos no Caderno do Professor, € importante
pesquisar quais as melhorias na aprendizagem dos alunos que esse material
pode prover. Quais sao, afinal, os aspectos positivos de se trabalhar com um
material comum para todos os alunos da rede? Lembramos que ndo podemos
nos esquecer das especificidades de cada regido, de cada cidade, de cada bairro,

de cada unidade escolar da rede publica estadual.

Portanto, nossa pesquisa fez por destacar o momento da implementacao
do projeto “Sdo Paulo faz escola”, que sabemos ser apenas um retrato,
relativamente estanque e fechado, de uma grande e diversa realidade
apresentada nas escolas que compdem a rede.

Assim, finalizamos nosso trabalho com a sensacdo de que atingimos o0s
nossos objetivos e de que ha muito a se realizar para que a nossa educacao

formal atinja o nivel de qualidade que todos gostariamos que ela possuisse.
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Anexos

ANEXO A
Roteiro de entrevista
Eixo 1

Tem por objetivo conhecer quem sao os professores do Ensino Médio e
sua formacdo e o que o motivou escolher o magistério como profissédo, e

principalmente sua escolha para lecionar no Ensino Médio.

01. Fale um pouco sobre a sua escolha para o magistério? Pq escolheu lecionar?
02. Se tivesse que mudar de profissdo, qual escolheria?

03. Fale sobre sua formagéo.

04. Vocé pensava em ser professor quando estava fazendo o curso de

Licenciatura?
05. Algum professor te inspirou nessa escolha? Por qué?

06. Se alguém lhe contasse que gostaria de ser professor, que conselho vocé

daria?

Eixo 2

Tem por objetivo conhecer a sua visdo sobre o Ensino Médio.
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01.

02.

03.

Como vocé vé o aluno do Ensino Médio hoje?

Qual a sua opinido sobre a atual grade curricular de Matematica do Ensino

Médio?

Como vocé vé sua preparacao na Licenciatura para atuar no Ensino Médio?

Vocé pode identificar o que o ajudou e o que faltou conhecer.

Eixo 3

Tem por objetivo verificar como o professor do Ensino Médio se apropriou

do Projeto da Secretaria da Educacdo do Estado de Sédo Paulo “Sédo Paulo faz

escola” no seu dia-a-dia, dentro e fora da sala de aula. Suas angustias, reflexdes,

opinides e praticas.

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

Vocé conhece a atual Proposta Sado Paulo faz escola? Fale um pouco sobre

ela.

O que mais te ajuda vocé a implementar ou a utilizar uma proposta como

essa?

Se vocé néo entendeu algum item da proposta a quem vocé se reporta para

tirar suas duvidas?

Vocé utilizou o jornal/apostila na seqiéncia didatica apresentada?

Vocé acha que a proposta esta adequada a realidade da sua escola?

Comente

Alguns conteudos vocé achou desnecessério aplica-los? Por qué?

A escola orienta os professores a respeito de duvidas sobre o projeto?

A escola realiza discussdes no sentido de esclarecer e orientar seus

professores em relagcéao ao projeto?
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09.

10.

11.

Vocé teve dificuldades com o material mandado pela Secretaria da
Educacédo?
Sua escola tem Projeto Pedagogico? Em que medida ele se conecta com a

atual proposta?

Esse projeto mudou a sua rotina diaria em relacdo a elaboracdo das suas

aulas? Em que?

12. Quais os conteudos que vocé teve maior dificuldade para desenvolver em sala

13.

de aula em relacdo a proposta?

A escola em que vocé trabalha, proporcionou momentos de discussao para

gue houvesse a troca de informacdes entre os professores?

14. Os pais e/ou a comunidade ficaram sabendo da Nova Proposta?

15.
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Comente os aspectos positivos e negativos na implementacédo do projeto na

Escola.



ANFOPE
BID
BIRD
CAPES
CEPAL
COTES
DTDIE
ENEM
FDE
FMI
IBGE
INEP
HTPC
LDB
OEA
ONU
PCNs
PISA
SARESP
SEE
UNESCO

ANEXO B

LISTA DE SIGLAS

— Associagdo Nacional pela Formacgao de Profissionais da Educacgéo

— Banco Internacional de Desenvolvimento

— Banco Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento

— Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

— Comisséo Econdmica para a América Latina

— Condicionantes para Tutoria Escolar no Estagio Curricular Supervisionado
— Diretora de Tratamento e Disseminac¢do de Informag8es Educacionais
— Exame Nacional do Ensino Médio

— Fundacgéo para o desenvolvimento da Educacao

— Fundo Monetario Internacional

— Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

— Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
— Hora de Trabalho Pedagdégico Coletivo

— Lei de Diretrizes e Bases

— Organizagéo dos Estados Americanos

— Organizacao das Nacdes Unidas

— Par@metros Curriculares Nacionais

— Programa Internacional de Avaliacao de Alunos

— Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
— Secretaria Estadual da Educagéo

— Organizacao das Nagoes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
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