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RESUMO

Foi a partir dos avancos impulsionados pelas reformas educacionais, tipicas das
demandas da sociedade, que surgiram ideias para a teorizacdo do Projeto Politico
Pedagogico, (PPP), uma inovacdo educacional que veio se sobrepor as ideias
centralizadoras da educacao como uma politica publica. A partir de entdo, as escolas
ganham “autonomia” para desenvolver seus planejamentos de forma descentralizada
e organizar o ensino com a participagéo coletiva dos agentes da educacédo e da
comunidade escolar. Por ser um documento inovador, ele proporciona o interesse de
véarios estudiosos, que elaboraram conceitos e teorias que passaram a dar suporte
tedrico para inimeras pesquisas e pesquisadores. Nessa perspectiva, este estudo
buscou a fundamentagdo tedrica em: Veiga (2010), Gadotti (2000), Vasconcelos,
(2002), Padilha (2000) e Medel (2012). Apoiado nos autores citados, o0 estudo teve
como objetivo conhecer e analisar o significado que ganha o PPP no ambito da
instancia escolar e de seus integrantes (Agentes da escolarizacao). Apos a defini¢ao
do local em que a pesquisa foi aplicada, selecionou-se trinta e um professores para
responder o questionario, composto por questdes abertas e fechadas, foi aplicado via
e-mail para professores dos municipios de Monte Alegre e Natal. Antes da aplicacédo
do questionario, foram realizados varios encontros com os professores para a
exposicdo do tema e dos objetivos, ja que a coleta de dados foi realizada por via
eletrbnica. Analisou-se um conjunto de dados apoiados na abordagem qualitativa, por
ela requerer varias articulacdes que precisam ser estabelecidas pelo pesquisador.
(MINAYO, 2008). Os dados coletados foram sistematizados com o auxilio do software
Modalisa, e para analise destes recorreu-se a Analise de contetdo (BARDIN, 1997).
Os resultados evidenciam que o Projeto Politico Pedagogico poderia contribuir mais
para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem se o mesmo fosse realmente
assumido como referéncia das atividades formativas da escola envolvendo a
participacdo de todos professores, gestores, pedagogos, pais e alunos. Nesse
sentido, a pesquisa efetuada apontou alguns limitadores para o processo participativo
do Projeto Politico Pedagdgico, que de certa forma impacta sua capacidade de
direcionar, de forma estratégica a gestdo e fortalecer os valores organizacionais.
Apesar dos estudos indicarem que o Projeto Politico Pedagdgico € um documento que
da suporte e direcdo as atividades escolares, com suas dimensdes e principios
(MEDEL, 2012), os resultados apresentados pela pesquisa de campo demonstraram
gue existe um certo distanciamento desse documento numa perspectiva de ser o
norteador das atividades educacionais, nas escolas em que o0s professores
participaram da pesquisa, 0 que indica 0 n&o aproveitamento dos instrumentos
necessarios para gue seja possivel atingir suas finalidades (PADILHA, 2000). Ao se
constituir como processo, o Projeto Politico Pedagogico reforca o trabalho integrado
e organizado da equipe escolar, aspectos que o resultado da pesquisa nao observou,
0 que de certa maneira, influencia no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem (VEIGA, 1996). Ao desenvolvemos o estudo, constatou-se que fica
claro a lacuna entre o que se defende em legislacdo e declaracbes e o0 que se
materializa, no plano pratico, no cotidiano escolar das escolas em estudo.

Palavras-chave: Projeto Politico Pedagogico, Planejamento, Organizacdo escolar,
Formacéao Docente.



ABSTRACT

It was from the advances prompted by educational reforms, typical of the demands of
society, that ideas emerged for the theorization of the Pedagogical Political Project,
(PPP), an educational innovation that came to overlap with the centralizing ideas of
education as a public policy. From then on, schools gain "autonomy" to develop their
planning in a decentralized way and to organize education with the collective
participation of education agents and the school community. Because it is an
innovative document, it provides the interest of several scholars, who have developed
concepts and theories that have given theoretical support to countless researchers and
researchers. In this perspective, this study sought the theoretical foundation in Veiga
(2010), Gadotti (2000), Vasconcelos, (2002), Padilha (2000) and Medel (2012). Based
on the aforementioned authors, the study aimed to know and analyze the meaning of
PPP In the scope of the school and its members (Agents of schooling). After defining
the place where the research was applied, thirty-one teachers were selected to answer
the questionnaire, composed of open and closed questions, and it was applied via e-
mail to teachers from the municipalities of Monte Alegre and Natal. Before the
application of the questionnaire, several meetings were held with the teachers to
present the theme and the objectives, since the data collection was done electronically.
We analyzed a set of data supported by the qualitative approach, because it requires
several articulations that need to be established by the researcher. (Minayo, 2008).
The data collected were systematized with the help of the software Modalisa, and for
analysis of these was used content analysis (Bardin, 1997). The results show that the
Pedagogical Political Project could contribute more to the quality of the teaching and
learning process if it was actually assumed as a reference of the school's training
activities involving the participation of all teachers, managers, teachers, parents and
students. In this sense, the research carried out pointed some limiters to the
participatory process of the Pedagogical Political Project, which in a certain way
impacts its capacity to strategically direct the management and strengthen the
organizational values. Although the studies indicate that the Pedagogical Political
Project is a document that supports and directs school activities, with its dimensions
and principles (Medel, 2012), the results presented by field research have
demonstrated that there is a certain distance from this document in a perspective of
To be the guide of the educational activities, in the schools in which the teachers
participated in the research, which was evidenced by the analyzes carried out,
indicating the lack of use of the necessary instruments to achieve the objectives.
According to Veiga (1996), the Political Pedagogical Project reinforces the integrated
and organized work of the school team, aspects that the research result did not
observe, which in a way influences the development of the teaching process and
learning. In developing the study, it was found that the gap between what is defended
in legislation and declarations and what materializes, in practical terms, in the school
daily life of the schools under study is clear.

Keywords: Political Pedagogical Project, Planning, School Organization, Teacher
Training.
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1. INTRODUCAO

1.1 OBJETO DO ESTUDO

A historia da educacédo no Brasil, ao longo de décadas, tem passado por
mudancas e transformacdes profundas nos aspectos relacionados ao planejamento e
a organizacdo do ensino. E marcada por profundas contradicbes em virtude da
interferéncia politica no sistema educacional brasileiro, sobretudo nos momentos em
gue o pais passou por um longo periodo de excecao.

Nessa época, periodo que se estendeu de 1964 a 1985, a politica educacional
acabou sofrendo forte interferéncia do contexto politico-econémico-social e cultural.
Nesse contexto, conforme Moreira, (1990, p.159), “o Brasil continuava a carecer de
um ensino basico universal de boa qualidade no sistema publico de ensino”.

Nessa trajetoria histérica, houve quase que uma hegemonia de grupos
dirigentes do setor educacional que nao permitia a aglutinacdo de grupos
progressistas encampar ideias de mudancas que beneficiassem as classes menos
favorecidas social e economicamente.

Todo esse processo fez desencadear questionamentos em relagédo a educacao
publica, ja que ela ndo oferecia condi¢cdes de igualdade em termos de educacéo de
qualidade para todos, o que impedia, com isso, que uma parcela significativa de
criangas, jovens e adultos tivessem acesso aos bens econdmicos, sociais e culturais
visando uma preparacao intelectual mais ampla.

As camadas menos favorecidas dos jovens eram preparadas dentro de um
perfil profissional, para satisfazer apenas as “necessidades” econdbmicas, 0 que
terminava por causar desigualdades sociais em termos de formacao geral para os
jovens oriundos de meios desfavorecidos, acentuando o aumento da exclusdo de
criancas e jovens do direito de receber uma educacéo plena com vistas a ingressar
em Cursos superiores.

Evidentemente, que as mudancas e revisdes nas politicas educacionais, nesse
conturbado periodo, dos longos vinte e um anos de ditadura, citado acima visava,

sobretudo, satisfazer o desenvolvimento econémico do Pais, que terminava sendo
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refletido no processo de ensino e aprendizagem das escolas, ao vivenciarem esse
processo relacionado ao tempo do mercado, em detrimento ao tempo da escola.

Programas e curriculos sofreram bastante em relacéo as politicas educacionais
adotadas, que ndo levavam em consideracao a elaboracao coletiva e participativa de
projetos que considerassem o contexto que as escolas vivenciavam, o que provocava
profundas criticas ao acusarem a escola de reprodutora da desigualdade social.

Segundo Moreira (1999), nos anos de 1990, diversos seminarios e debates
sobre os principais problemas da educacao brasileira foram promovidos, visando
mudancgas e transformacdes no sistema de educacdo. Para o autor, uma literatura
pedagdgica critica floresceu com intensidade, fazendo com que o pensamento
pedagogico se desenvolvesse de forma mais acentuada, alcancando mais autonomia
para o desenvolvimento nas atividades pedagdgicas.

Diante disso, era preciso redefinir o papel social da escola, das familias, dos
grupos sociais e dos individuos no sentido de quebrar velhos paradigmas que
impediam o desenvolvimento de uma educacéo de qualidade e universal para todos,
e que viabilizasse condicbes para que a escola pudesse desenvolver acodes
pedagdgicas voltadas para a formacéo geral e humana dos sujeitos.

Para Delors (2000):

De modo geral, o principio da igualdade de oportunidades constitui um critério
essencial para todos os que se dedicam a progressiva concretizacdo das
diferentes vertentes de educacédo ao longo da vida. Correspondendo a uma
exigéncia democrética, seria justo que esse principio estivesse presente, de
maneira formal, em modalidades mais flexiveis de educacao, por meio das
guais a sociedade apareceria de imediato como responsavel pela igualdade
de possibilidades de escolarizacao e de formacéo posterior oferecidas a cada
um no decurso de sua vida, sejam quais forem os desvios ou incertezas do
seu percurso educativo (DELORS, 2000, p. 87).

Nesse contexto, foi possivel a construgdo de caminhos que pudessem viabilizar
mudancas e transformacgdes no sistema educacional do Brasil, fruto de muitas lutas e
sacrificios, que contou com uma parcela significativa de educadores progressistas,
comprometidos, sobretudo, com o desenvolvimento de uma educacao de qualidade e
universal para todos.

Observemos o pensamento de Pires (2015) sobre o tema:

A pretendida escola de qualidade para todos, j4 era sonhada na Idade Média
por Comenius, e declarada como uma realidade possivel na
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contemporaneidade através do ideal de igualdade de oportunidades,
somente em nossos dias é que ela vem sendo transformada em respeito pela
diversidade. A igualdade de oportunidades de escolarizacao, em nosso pais,
terminava sempre sendo anulada pelas praticas culturais excludentes de
nossa sociedade (PIRES, 2015, p. 162).

Foi na perspectiva de romper com as praticas pedagdgicas mais tradicionais,
que excluiam, e apds um longo periodo de "diadlogo”, bastante acirrados, entre os
sujeitos histéricos, que foi possivel langar as primeiras sementes de mudancgas, que
trouxeram novas perspectivas para a educagdo no Brasil. Nesse sentido, foi
fundamental a elaboracdo da Constituicdo de 1988, que no seu Artigo 206, incisos I,
I, VI e VII, abriu a possibilidade de que uma nova realidade pudesse surgir para se
contrapor aos pensamentos arcaicos e obsoletos presentes na organiza¢éo do ensino,
no Brasil.

Dessa forma, o Artigo 206 e os incisos I, Ill, VI e VII, citados, tém sido
fundamentais para a possibilidade de rompimento com o velho modelo de se fazer
educacdo, ensejando, assim, oportunidades de corrigir uma trajetéria que,
historicamente, negava a uma determinada parcela da sociedade uma educacgao
igualitaria.

Nesse contexto, através de uma consciéncia critica dos sujeitos, estavam
sendo criadas as oportunidades e as condi¢cfes para a construcdo de novas praticas
sociais, com possibilidades de transformar a realidade, através de acdes pedagogicas,
gue pudessem contribuir para 0 acesso dos jovens mais necessitados a uma
educacao de qualidade, aos bens culturais, sociais e econémicos (LAZZARI, 2003).

Para consolidar ainda mais a ruptura, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
n°® 9394/96 (LDB) e outros documentos oficiais, como o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN 2014), trouxeram mais autonomia
e liberdade para que as escolas pudessem desenvolver seus projetos educacionais
de forma autbnoma, com vistas a desenvolver uma educacao de qualidade e universal
para todos.

Dentro desse contexto, percebe-se a importancia dos documentos oficiais que
estabelecem o direito de as escolas terem autonomia para planejar, organizar e
executar o ensino, levando em consideracédo a realidade social, econémica e cultural
de cada comunidade, o que néo era observado em periodos anteriores.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais, (2014), documento de

suma importancia, fornecem orientacéo, tanto para encaminhar a formacéo desejada
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para os alunos (tendo como mote a cidadania e o trabalho no mundo atual), quanto
fornece a estrutura béasica do itinerario (curriculo organizado por areas de
conhecimento e ndo por disciplinas, e o0 ensino centrado nas competéncias basicas).
Nessa perspectiva, seguindo as orientacdes sugeridas pelos documentos
oficiais sera possivel orientar os gestores no sentido de que eles sejam capazes de
visualizar para que dire¢do a sua escola pretende ir, e que forma de cidad&o ela
pretende formar. Conforme Penin, (2001) “ao definir seu itinerario formativo
(curriculo), a escola devera dar conta aos usuarios e a sociedade dos resultados
desse itinerario, sobretudo em relacdo a qualidade do ensino e da aprendizagem”.

Observemos como ela se expressou sobre itinerario:

[...] ainda que o itinerario se relacione mais ao como viabilizar uma proposta
de formagdo ao o que viabilizar, trata-se de uma unidade proporcional:
itinerario de formac&o. E na situagdo concreta de uma escola e a partir de
muita reflexdo e aproximagfes sucessivas que se pode desenhar com
seguranca todo um curriculo. Sendo assim, é necessario que cada escola
tenha alguns pontos de apoio para a reflexdo (PENIN apud CASTRO e
CARVALHO, 2001, p. 47).

Penin, (2001), define, a partir desse pensamento, que sera possivel clarear
uma proposta de formacao a partir do PPP.

Conforme essa autora:

O Projeto Politico Pedagdgico, se bem delineado, parte dos objetivos mais
amplos relacionados a formacédo geral do alunado”. “Incorporando as
caracteristicas da contemporaneidade e da comunidade local e levando em
conta as acdes do coletivo escolar para a sua execucdo (PENIN aput
CASTRO e CARVALHO, 2001, p. 48).

Dentro desse contexto, ha que se ressaltar a importancia dos documentos
oficias para que a escola possa cumprir com a sua funcéo social, através de uma
organizacao planejada. S&o eles que véao servir de guia para que as escolas definam
seus projetos, através de planejamentos pré-definidos, para a organizacdo e a
execucao do ensino.

Conforme PENIN (2001), “o projeto cuidara de situar o trabalho especifico de
cada professor, identificando todas as suas inter-relagdes, seja com os objetivos da

escola basica, seja com os das disciplinas”.
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E dessa forma que se compreende a importancia do Projeto Politico
Pedagdgico de cada escola: oferecer condi¢cbes, servindo como um guia para a
organizacdo do ensino em todos o0s niveis, tanto para 0s gestores como para 0s
professores que podem desenvolver suas acdes pedagogicas orientados pelos
objetivos estabelecidos por toda comunidade escolar e de pais.

E o PPP quem vai auxiliar os professores a identificar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, os problemas escolares, suas causas mais provaveis e 0s
encaminhamentos possiveis para soluciona-las.

Por tudo isso, deve-se compreender a importancia da construgéo coletiva do
Projeto Politico Pedagdgico que pode oferecer ao professor uma formagdo mais
qualificada ao tomar como referéncia os objetivos da escola.

Conforme Vasconcelos, (2006), necessario se faz levar em consideracdo a
localizagc&o das necessidades e as possibilidades para se chegar a uma proposta de
acao, uma acao transformadora, “que supra alguma necessidade radical do grupo ou
da instituigcao”.

Ao se referir a acdo transformadora, Vasconcelos (2006), converge ao

pensamento de Freire, quando o mesmo se refere a acao transformadora:

E preciso que a educacio esteja em seu conteido, em seus programas e em
seus métodos-adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar
a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
com os outros homens relacdes de reciprocidade, fazer a cultura e a histéria
(FREIRE, 1980, p. 39).

Nessa perspectiva, ao desenvolver o tema de estudo procurou-se enfatizar a
importancia e o significado de cada escola elaborar um Projeto Politico Pedagdgico
consistente e bem delineado, com um viés critico-emancipativo, pois é ele que com
seus principios norteadores possibilitard que a escola desenvolva de forma mais
satisfatoria suas atividades, visando, com isso, construir um novo conceito de ensino,
com a inteng&o de contribuir para a formacéo geral dos alunos e do desenvolvimento
profissional do professor, com sua valorizagao profissional.

PADILHA (2004, p.147) afirma:

Ele pode ser inicialmente entendido como um processo de mudanca e de
antecipacdo do futuro, que estabelece principios, diretrizes e proposta de
acdo para melhor organizar, sistematizar e significar as atividades
desenvolvidas pela escola como um todo. Sua dimenséao politico-pedagdgica
caracteriza uma construcdo ativa e participativa dos diversos segmentos
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escolares- alunos, pais, professores, funcionarios, diregdo e toda
comunidade escolar (PADILHA, 2004, p. 147).

Além disso, contribuird também para a democratizacdo do acesso e da
permanéncia do aluno na escola, fazendo com que ele busque motiva¢des para sua
permanéncia no estudo.

Nesse sentido, os gestores da educacdo devem seguir, de forma rigorosa, as
orientacdes que se fazem presentes nos documentos oficiais, como a Constituigéo
Federal de 1988 e de forma mais detalhada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB, n°®9394/96).

Sado estes documentos que vao servir de suporte para que a escola possa
desenvolver e planejar suas atividades de ensino de forma autdbnoma, com a
participacdo de gestores, dos professores e da comunidade de pais, com o firme
propésito de construir sua prépria identidade, na qual saiba para onde quer ir e que
tipo de cidaddo deseja formar, desenvolvendo suas atividades escolares dentro de um

perfil democrético, com a participacdo de todos, por meio do dialogo permanente.

1.2 A PROBLEMATICA E A FORMULACAO DO PROBLEMA

As mudancas e transformacdes que tém ocorrido, de forma constante, nas
esferas econdmica, politica, social e cultural ttm se mostrado relevantes no sentido
de um desenvolvimento econdmico acentuado, o que trouxe, segundo Delors (2010),
beneficios para as sociedades, sobretudo, as que souberam se adaptar as novas
tecnologias.

Por outro lado, ainda segundo o autor, outras sociedades ndo conseguiram
ainda a mesma performance, por ndo terem se adaptado as novas tecnologias,
gerando, com isso, fatores de desequilibrios entre as sociedades (DELORS, 2010),
em termos educacionais.

O autor afirmou o seguinte:
Deve-se manter sempre o principio da igualdade de oportunidades. Trata-se
de fazer que os que tém mais necessidades, por serem desfavorecidos,
possam beneficiar-se desses novos instrumentos de compreensdo do

mundo. Desse modo, os sistemas educacionais, ao mesmo tempo em que
fornecem os meios indispensaveis para a socializacédo, produzam também as
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bases de uma cidadania adaptada as sociedades de informacéo (DELORS,
2010, p. 54).

Essas distorcbes, em termos de qualidade educacional, sdo vivenciadas
cotidianamente no ambiente escolar e na sala de aula, pelo fato de muitas de nossas
escolas nado terem adotado ainda um modelo novo de atuagao, permanecendo, assim,
atrelada a um estilo de educacéao tradicional que na maioria das vezes nao leva em
consideracao o aspecto situacional do entorno da escola quando do planejamento e
da organizacdo do ensino, negligenciando, assim, as reais necessidades da
comunidade escolar, composta pelos pais e pelos alunos.

Pires acrescenta o seguinte sobre o assunto:

Poder-se-ia dizer que a luta por uma educacéo para todos na perspectiva da
diversidade, da incluséo, da cidadania, constitui-se uma ambicdo que, em
nossa realidade educativa, ainda é muitas vezes negada. De uma forma
racional ou irracional, de uma forma fatalista ou socialmente estruturada,
nossa sociedade ainda ndo conseguiu driblar os vieses que transformaram a
nossa escola numa escola elitista, onde a luta contra o fracasso dos menos
privilegiados sempre se anunciou como um combate perdido de antem&o
(PIRES e PIRES, 2015, p. 19).

Como se percebe, apesar de muitas mudancas e transformacgdes que sao
recorrentes nos aspectos econdmicos, politicos, sociais e culturais, em nossa
sociedade, ndo existem avancos significativos no que diz respeito a sistematizacéo
da estrutura do ensino, fazendo com que a maioria das nossas escolas continuem
desenvolvendo suas atividades educacionais sem levar em consideracao estratégias
pedagdgicas que possam contribuir para o pleno desenvolvimento intelectual e
humano dos alunos, incluindo os excluidos e marginalizados.

Além dos aspectos citados, ha que se ressaltar a qualidade da estrutura fisica
de muitas escolas, que continua a mesma, inviabilizado, assim, a elaboracdo de
projetos de ampliacdo dos espacos para que o0s profissionais da educacao
desenvolvam atividades escolares com o propésito de ampliar o ambiente de
socializagdo dos alunos, orientados por um Projeto Politico Pedagdgico que seja,
segundo Pires (2015), “mobilizador e transformador, criador de novas relagdes
sociais”.

Os questionamentos na area educacional se dao predominantemente em
relacdo ao baixo rendimento da escola publica, no que diz respeito a oferecer

educacdo de qualidade a todos os alunos, que na sua grande maioria tem se
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ressentido de um ensino de melhor qualidade, trazendo, com isso, um baixo
desempenho deles na assimilacéo dos conhecimentos.

Sao deficiéncias historicamente constatadas por diferentes indicadores, que
apontam um baixo rendimento dos alunos nas diferentes disciplinas, tanto no Ensino
Fundamental como no Ensino Médio.

O baixo indice de rendimento escolar, por parte dos alunos, pode ter uma
infinidade de explicacdes, entre elas pode-se citar: a reproducao do fracasso escolar
no interior das escolas, provavelmente em consequéncia de sua estrutura de
funcionamento, desvelada e denunciada por inidmeros pesquisadores.

Para Penin (2001), ha duas questbes que se apresentam para os educadores
brasileiros: “a de termos ainda uma divida social do século passado a saldar, qual
seja, acolher todas as criancas e jovens e oferecer um ensino que garanta sua
permanéncia e aprendizagem continua”. Segundo ela, “ao longo ndo s6 da
escolarizagdo obrigatoéria de 12 anos, mas também da meritéria de, no minimo, onze,
para o término da Educacédo Béasica”. A outra questdo, na avaliacado dela, é fazer com
que a escola se torne contemporanea em razdo do momento civilizatério que se
descortina.

O fracasso escolar pode ser oriundo de varias vertentes que podem contribuir
para esse fendmeno, um desafio concreto e real para a escola e educadores que
necessitam rever suas praticas pedagdgicas, na criagcdo de novas estratégias para o

enfrentamento dessa realidade. A reflexdo de Delors sobre o assunto: afirma que

O insucesso atinge todas as categorias sociais, embora os jovens oriundos
de meios desfavorecidos sofram suas consequéncias de maneira especial.
Sao multiplas as suas formas: repeténcia sucessiva, abandono durante os
estudos, marginalizacdo para cursos que ndo oferecem perspectivas reais e,
no fim das contas, abandono da escola, sem qualificagcées nem competéncias
reconhecidas (DELORS, 2000, p. 119).

Como se V€, o fracasso escolar pode ter varias vertentes que podem contribuir
para esse fendbmeno, um desafio concreto e real para a escola e educadores que
necessitam rever suas praticas para o enfrentamento dessa realidade, que geram
violéncia e desvios individuais.

Delors sugere que:

[...] esses processos que destroem o tecido social fazem que a escola seja
acusada de ser um fator de exclusdo social e, ab mesmo tempo, seja
fortemente solicitada como instituicdo-chave para a integracdo e a
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reintegracdo sociais. A luta contra o insucesso escolar deve, antes de mais
nada, ser considerada um imperativo social (DELORS, 2012, p. 47).

A superacgdo dessa problematica deve passar por uma nova forma de agir e de
pensar, com a finalidade de se enxergar novos caminhos na direcdo do novo, onde se
possa desenvolver projetos escolares que estejam voltados para a afirmacdo de
valores, no sentido de formar individuos conscientes de seu papel na sociedade.

Nessa perspectiva, uma das solugbes seria criar novos métodos e novas
formas pedagdgicas, (Pedagogias alternativas), no sentido de auxiliar os alunos a
desenvolverem habilidades para que tenham condi¢Bes de assimilarem os conceitos
referentes ao conhecimento cientifico sistematizado, ensinado em sala de aula,
contribuindo, assim, para a diminuicio das desigualdades em termos de
conhecimento por parte dos alunos.

Para Zeichener (1990):

E importante que os profissionais da educacéo sejam formados através de
programas que tenham perspectivas criticas sobre as rela¢des entre a escola
e as desigualdades sociais, com o claro compromisso moral para contribuir
para a corre¢do de tais desigualdades mediante as atividades cotidianas na
aula e na escola (ZEICHENER, 1990. p. 32).

Na perspectiva de contribuir para a correcdo das desigualdades, como se
expressou Zeichener (1999), Delors (2000), deduziu o seguinte:

O primeiro objetivo do sistema educativo deve ser reduzir a vulnerabilidade
social dos jovens oriundos de meios marginais e desfavorecidos, a fim de
romper o circulo vicioso da pobreza e da exclusdo. As medidas a serem
tomadas passam pelo diagnostico das dificuldades dos alunos mais novos,
muitas vezes ligadas a sua situacéo familiar, e pela adogéo de politicas de
discriminacdo positiva em relagdo aos que apresentam maior nimero delas
(DELORS, 2000, p. 119).

E diante dessa problematica que reafirmamos a importancia de um Projeto
Politico Pedagogico bem elaborado e sistematizado. Nesse perfil ele sera o
instrumento “vivo” que vai balizar o cotidiano escolar e servir de ponto de referéncia
no que diz respeito as tomadas de decisdes para o adequado desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, observando a qualidade do trabalho a ser
desenvolvido pelo professor e toda equipe que compdem a organizagao escolar.

Um projeto bem definido, como ja foi citado, e com as prioridades colocadas de
forma consensual, facilitar4 sua partilha para além dos profissionais da educacéao,

contribuindo, assim, para solucionar varias situacdes-problema que impedem que os
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alunos desenvolvam suas capacidades no sentido de apreender o que lhes foi
ensinado (PENIN, Apud Castro e Carvalho 2001). Deve ser ele “PPP”, o responsavel
em sistematizar os conteudos que vao permitir o desdobramento do processo de
ensino e aprendizagem na escola, através da acao pedagodgica do educador.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) pode exercer um papel fundamental nas
atividades cotidianas da escola, contribuindo para uma transformag&o mais profunda
na organizacdo funcional da mesma, nos conteudos, nos processos formativos em
geral, nas praticas e no alcance da educacdo, através de novas vivéncias e
experiéncias.

Deve expressar a reflexdo e o trabalho realizado em conjunto, por todos o0s
profissionais da escola, buscando atender as diretrizes do sistema Nacional de
Educacéo e as necessidades locais e especificas da clientela da escola (ANDRE e
PASSOS apud CASTRO e CARVALHO, 2001)

E nesse contexto e expectativa que se espera o alcance de resultados
satisfatorios no que diz respeito ao desenvolvimento do processo de ensino,
contribuindo para que os alunos adquiram habilidades e conhecimentos dos conceitos
ensinados em sala de aula.

Para isso, espera-se que o Projeto Politico Pedagdgico contribua para o pleno
desenvolvimentos das atividades escolares, e ndo seja apenas um documento
“morto”, regulador das atividades escolares, sem utilidade, mas um documento “vivo,”
com um perfil critico e emancipador, que resulte de um processo de pensamento sobre
a missao da escola e o modo como ela se organiza para cumprir essa missao,
(ALARCAO, 2001), e que contribua para que 0s sujeitos possam alcancar seus
objetivos na acao de ensinar e aprender.

Diante disso, fizemos o seguinte questionamento: De que forma o Projeto

Politico Pedagdgico (PPP) contribui no processo de ensino e aprendizagem
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1.3 OS OBJETIVOS DO ESTUDO

O desenvolvimento textual da problematica abordada fortalece o objetivo geral
deste trabalho: Entender a contribuicdo do PPP no processo de ensino aprendizagem
para professores da educacgédo basica.

Ao investigar e analisar a contribuicio do PPP no processo de ensino
aprendizagem para professores da educacao basica, o estudo define os objetivos

especificos dessa forma:

a) Caracterizacao dos professores;

b) Identificar, no documento do Projeto Politico Pedagdgico, o que ele destaca,
em relacdo ao processo ensino aprendizagem;

c) Conhecer o que revelam professores e equipe pedagdgica sobre o PPP;

d) Conhecer e analisar a opinido dos professores sobre as articulagdes com a
equipe pedagdgica, visando a aprendizagem;

e) Conhecer a opinidao dos professores sobre 0s projetos e programas que

implicam no curriculo.

Os objetivos citados vao contribuir para que se possa inferir a importancia do
Projeto Politico Pedagdgico da escola de dar sentido e dire¢do a organizagao escolar.
Ao estabelecer diretrizes a serem executadas, partindo do que estabelece o que esta
contido nos objetivos até a acdo pedagdgica do professor, em sala de aula, o PPP,
transforma os objetivos em processo de ensino e aprendizagem, o que inclui as
atividades de ensino do professor e gestor nas diferentes formas de planejar,
organizar e executar o ensino, caracterizando, conforme Tardif (2012), um processo

de interagcdes humanas, entre os diferentes sujeitos.



24

1.4 O PERCURSO FORMATIVO PESSOAL E PROFISSIONAL DO PESQUISADOR

Inicio este texto fazendo referéncia ao titulo do livro de Delors (2000), intitulado:
“‘Educacao um tesouro a descobrir”. (2000).

Por um determinado periodo da minha existéncia procurei por esse tesouro,
sem, contudo, encontra-lo. Por alguns momentos da minha infancia estive muito
préximo dele, mas ele insistia em se distanciar de mim, escapando de minhas maos.

Quando crianga, iniciei meus estudos no ensino primario com a idade igual aos
demais alunos que iriam comecar a dar os primeiros passos no mundo das letras. Mas
aos poucos, fui sentindo que o tesouro iria se distanciar de mim cada vez mais, por
motivos relacionados a necessidade financeira familiar. Por esse motivo, meus sonhos
e minha vontade de estudar, quando crianca, foram contrariados por circunstancias
alheias a minha prépria vontade.

Entre os motivos pelos quais me fez distanciar do tesouro, foi a necessidade
de vender a minha forca de trabalho, com a finalidade de contribuir financeiramente
para o sustento de minha familia, ja que éramos todos oriundos de familia modesta.

Entre outros motivos, trabalhar, foi o principal motivo que me fez ficar por um
bom tempo afastado do tesouro, 0 que causava uma profunda tristeza no meu
coracdo, 0o que ndo era suficiente para me tirar as esperancas de um dia sentar
novamente no banco de uma escola.

Entre idas e vindas, no percurso de transi¢cdo da infancia para a adolescéncia
ainda tentei encontrar o tesouro, mas em virtude das mesmas circunstancias néo
obtive 0 sucesso que eu tanto desejava.

Apesar de tudo, continuei garimpando na minha imagina¢do, com a esperanca
de um dia encontrar o tesouro perdido por mim. Muitas vezes, em meus pensamentos,
eu me perguntava: sera que um dia ainda voltarei a estudar? Quem sabe! Dizia eu em
minha imaginacdo. O tempo passava muito rapido, mas o sonho era 0 mesmo.

Finalmente, ap6s varias tentativas de me encontrar com os livros, voltei a
estudar, ja casado, com familia constituida. A razdo de voltar a estudar era, num
primeiro momento, realizar o sonho de me encontrar com os cadernos e os livros.
Contudo, houve um motivo nobre: ofertar aos meus filhos o tesouro perdido por mim.
Eu ndo desejava permitir que eles se distanciassem dessa dadiva, de maneira

nenhuma, fossem quais fossem as dificuldades que passassemos.
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Ao voltar aos estudos tornei-me um professor de meus proprios filhos, ja que a
medida que eu ia aprendendo ia ensinando-os também. ISso ocorria por estar sempre
aprendendo a frente deles.

Antes da volta aos estudos, eu conseguia auxiliar meus filhos nas séries
iniciais, contudo, a medida que eles avancavam nos estudos comecei a sentir
dificuldades para dar um suporte necessario. Essa situacado me angustiava porque eu
nao desejava que 0s mesmos perdessem de vista o tesouro. Gostaria de transmitir a
eles um capital cultural, ja que eu nao tinha, até entéo, a felicidade dessa heranca.

O reencontro com o tesouro perdido foi fundamental para que eu pudesse
contribuir para a educacéao formal de meus filhos, de acordo com o conhecimento que
eu ia assimilando na escola.

Nessa minha volta aos estudos, foi fundamental o apoio que recebi da minha
esposa, que com muita insisténcia e incentivo contribuiu para que eu pudesse
encontrar novamente e definitivamente o tesouro, que é a educacéo.

Com minha volta aos estudos conclui o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
A ideia era parar por ai, ja que tinha cumprido a missao de ajudar meus filhos nos
momentos iniciais do estudo deles, mas a minha vontade de estudar e aprender mais
era maior. Por isso ndo consegui interromper um sonho que sempre esteve dentro de
mim: aprender sempre mais, procurando o tesouro chamado educagéo.

Com o Ensino Médio concluido, prestei concurso para o vestibular para o curso
de Letras, dando inicio a uma trajetéria académica que tem durado até os dias de
hoje, com o ingresso no mestrado pela UFRN. Antes disso, passei pelo curso de
Ciéncias Sociais no qual me habilitei em licenciatura de Sociologia e bacharelado em
politica.

Esta minha caminhada por diferentes cursos dentro da UFRN, tem me
proporcionado conhecimentos que contribuem, sobretudo, para a minha préatica
pedagdgica na escola em que desenvolvo minha agéo de ensinar. E evidente que n&o
aprendi o que sei sozinho, foi gragas a orientagcédo dos professores dessa conceituada
instituicdo que eu consegui adquirir um capital cultural valioso. Esse legado nao tem
preco, ficard guardado dentro de mim para o resto da minha vida.

Nesse mesmo periodo, minhas duas filhas ingressaram nessa mesma
instituicdo, via vestibular, uma, cursando e concluindo o curso de Farmacia, e outra
concluindo o curso de Letras com habilitacdo em Inglés. Estudavamos quase ao

mesmo tempo, juntos na mesma instituicao.
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Além das duas filhas, formadas pela UFRN, o filho mais velho concluiu sua
formacao na Academia da Forca Aérea, em Pirassununga, todos os trés oriundos de
escola publica, ja que nao tinhamos condi¢cBes de pagar por uma escola particular.

Ja formado, e com habilitacdo para ensinar, fiz concurso para professor do
Estado do RN e do municipio de Monte Alegre, regido do agreste potiguar. Contudo,
hoje, permaneco somente no municipio. La, tenho colocado em pratica todo meu
conhecimento académico e experiéncia a disposicdo dos alunos.

O que aprendi e continuo aprendendo nessa conceituada universidade tem
contribuido para que eu possa desenvolver minhas a¢cbes no que diz respeito a
planejar, organizar e executar o ensino, contribuindo para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem e procurando solucionar situacfes-problema,
tanto na sala de aula como fora dela, ajudando na relac&o entre os diferentes sujeitos.

Apesar de ter encontrado o tesouro que Jaques Delors denomina de educacéo,
tenho consciéncia de minhas limitagdes, em termos de aprendizado, por isso, busco,
com bastante interesse, aprender cada vez mais, seguindo rigorosamente a
orientacdo de meus professores.

Este é, até 0 momento, o percurso percorrido por mim em minha trajetéria de
formacao pessoal e profissional, percurso que influenciou meu ingresso no curso de

mestrado em Educacao na UFRN.

1.5 RELEVANCIA DO ESTUDO

Em razdo das mudancas e transformacdes que tem ocorrido na sociedade,
tornando-a mais complexa, aumenta cada vez mais a responsabilidade de gestores e
professores, com o claro compromisso de oferecer educacédo de qualidade para todos
0os jovens, que seja focada numa proposta de desenvolvimento de préticas
curriculares com um perfil social, com o compromisso de formar jovens que sejam
capazes de compreender a realidade e a sociedade em que vivem.

Com essa finalidade e outras, é que surgiu a ideia de elaborar um estudo que
fosse capaz de dar rumo e direcédo aqueles que se propunham ao cumprimento dessa
tarefa social, através da melhoria das acbOes educativas, com um padrédo de
planejamento e organiza¢c&o do ensino mais rigorosos.

Nesse sentido, como j& foi dito, a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao, (LDB), n°® 9394/96 veio proporcionar condi¢cdes para que as escolas
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pudessem alcancar autonomia, € com isso, organizar a comunidade com o proposito
de desenvolver projetos visando melhorar a qualidade da educacéo.

Com essa definicdo, os gestores educacionais tém a sua disposicdo 0s
documentos oficiais que orientam qual a direcdo a ser seguida na elaboracédo dos
projetos que vao viabilizar a organizacdo da escola e do ensino, dando aos gestores
condicbes de planejar e de organizar as acdes necessérias para 0 pleno
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, através da acéo pedagogica
do professor em sala de aula.

Nesse contexto, a escola esta habilitada para desenvolver acdes pedagogicas
com a finalidade de desenvolver uma educacédo de melhor qualidade, contribuindo,
assim, para o papel social que ela deve desenvolver nas suas atividades escolares.

E importante salientar, nesse trabalho, os aspectos da Constituicdo Federal de
1988 que se referem a educacgdo, em seu artigo 206, incisos I, Ill, VI, VII, que
direcionam o0s gestores para o planejamento de acdes mais organizadas, com o
propdésito de assumir papéis sociais.

Nessa perspectiva, o trabalho procura ressalta a importancia e a relevancia do
Projeto Politico Pedagdgico, que surge como uma das garantias e possibilidades de
construcdo de uma gestdo democratica que possa possibilitar a mediacao de decisées
e as condi¢Oes das acdes escolares na dire¢ao de projetar um futuro melhor para toda
comunidade escolar.

Para Padilha (2004),

[...] o PPP pode ser, inicialmente, entendido como um processo de mudancga
e de antecipacao do futuro, ao estabelecer principios, diretrizes e propostas
de agdo para melhor organizar e significar as atividades desenvolvidas pela
escola (PADILHA, 2004, p. 56).

A elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico, por parte da escola, exige uma
conversao de ideias e pensamentos por parte de toda comunidade escolar para que
seja possivel a elaboracdo de um documento com a participagdo de todos, com o
propésito de desenvolver uma escola de perfil democratico, no qual seja contemplado
0 aspecto participativo, por meio de um dialogo permanente entre 0s sujeitos.

Conforme Kramer (1999):
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[...] concebido e concebendo-se de forma critica, o Projeto Politico
Pedagdgico, podera apoiar a reflexdo coletiva dos professores e demais
profissionais da educacédo reunidos em processo de formacédo permanente,
em servico, aperfeicoamento ou extensdo (KRAMER, 1999, p. 41).

Nesse sentido, ele ganha uma importancia fundamental, quando direciona as
acOes da equipe pedagdgica e de professores.

Assim, ao dar sentido e direcdo a organizacdo escolar, estabelecendo
diretrizes a serem executadas, o Projeto Politico Pedagdgico contribui de forma
significativa para a pratica pedagogica curricular do professor, propiciando a ele a
interpretacdo dos programas e dos objetivos elaborados pela equipe pedagdgica.

Nessa perspectiva, é importante compreender como se caracteriza a
articulacdo entre acdo, teoria e pratica dos professores, que Vasconcelos (2002)
define como bloco de rela¢gBes didaticas, e que NoOvoa apud Tardiff (2005), define
como saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se,
saber analisar e saber analisar-se, na qual é construida uma relacéo interativa entre
0 educador, o aluno e o conhecimento no sentido de reconstruir e aperfeigoar as
atividades curriculares.

Trata-se de um processo importante para o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem, que envolvem a acéo de ensinar e aprender, em sala de aula, espaco
em que o aluno aprende a pensar, elaborar e expressar melhor suas ideias e a
ressignificar suas concepc¢des, ao ser introduzido no universo dos saberes
teoricamente elaborados e nos procedimentos cientificos de analise, interpretacéo e
transformacao da realidade (GARRIDO, Apud Castro e Carvalho 2001).

Dessa maneira, o educador vai a cada momento desenvolvendo e acumulando
conhecimentos da sua propria pratica, que propicia a ele o exercicio de
desenvolvimento profissional, ou seja, a sua valorizacdo, uma das dimensfes do
Projeto Politico Pedagdgico. (PPP).

Nesse contexto, o trabalho tem a intencdo de contribuir para mostrar a
importancia das acdes pedagogicas de gestores e de professores, numa perspectiva
de que essas acles estejam fundamentadas para uma pratica social, papel a que a
escola se determina. Por esse motivo € importante e fundamental enfatizar, mais uma
vez, o papel que o PPP, desempenha no momento do planejamento e da organizacao

das atividades de ensino.
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Essa organizacdo, que é desenvolvida através da orientacdo do PPP, tem a
intencéo de melhorar também, e fundamentalmente, o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem nas escolas, outro principio fundamental do PPP

Dessa maneira, o trabalho da énfase ao significado que o Projeto Politico
Pedagdgico ganha, quando orienta as a¢des da equipe pedagdgica, de gestores e de
professores, com a finalidade de planejar, organizar e executar as atividades de
ensino, contribuindo para o percurso de formacéao profissional dos docentes e de toda
equipe pedagogica, tendo como objetivo principal melhorar a qualidade da educacéo,
com o desenvolvimento dos alunos, no que diz respeito a assimilagédo de habilidades,
por meio das atividades educacionais.

A finalidade é mostrar também que, por ser um documento dinamico, o PPP
contribui para que gestores e diretores possam planejar suas acdes, caso exista a
necessidade de que algo seja modificado, exigindo mudanca de rumo com o claro
compromisso de melhorar o que nao esta dando certo, como por exemplo, um baixo
indice de rendimento escolar por parte de alguns alunos na escola.

Com as informacdes que sao obtidas, através de diagnéstico feito por
professores em sala de aula, em relagdo ao baixo desempenho de alunos nas
disciplinas, o PPP orienta as acdes que sao necessarias para que melhore o
desempenho dos alunos. Ele sugere novos planejamentos para a equipe pedagogica,
diretores e professores, com a finalidade de se pensar no que se deve investir para
melhorar o desempenho dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, o trabalho pretende enfatizar o quanto é importante para a escola
ter a sua disposicdo um documento construido por diversas méaos que vai servir de
instrumento para vencer os desafios que se apresentam cotidianamente na escola e
na sala de aula.

Conforme Vasconcelos (1995, p. 69), esse documento é “um instrumento
tedrico- metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola”.
Para o autor, esse desafio deve ser vencido de uma forma refletida, consciente,
organica, e o gue € mais essencial, participativa.

Dessa maneira, sera possivel desenvolver agcdes que contribuam, de forma
efetiva, com uma pratica pedagdgica comprometida com a realidade vivenciada em
sala de aula e que esteja voltada para a orientagéo de um aprendizado que realmente
esteja fundamentado em uma nova constru¢do social, orientado por um viés critico

emancipativo do Projeto Politico Pedagogico e nao por um viés regulatorio.
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1.6 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A construgdo do referencial tedérico fundamenta-se na compreensdo da
profissionalizacdo docente a partir do impulsionamento das diretrizes educacionais
dadas pelo Projeto Politico Pedagodgico para as acfes em sala de aula. Nessa
perspectiva, partimos dos estudos que indicam a relevancia da diregdo e sentido que
o PPP orienta para as a¢fes pedagogicas do professor em sala de aula que podem
contribuir para a construcdo da sua identidade e profissionalizacao.

Assim, procuramos refletir sobre qual o sentido da profissionalizacdo docente,
a partir das diferentes relagbes existentes no ambiente escolar, quando das
orientacdes que sdo sugeridas pelo Projeto Politico Pedagdgico.

Nesse contexto, adotamos autores que abordam o Projeto Politico Pedagdgico
de forma critica, com base nas teorias pedagdgicas com perspectivas critico-
emancipatéria, como: Padilha (2001), Veiga, (2003), Gadotti (2000), Vasconcelos
(2006), e Medel (2008).

Segundo Gadotti, (2000), emancipacdo refere-se mais a acdo, a teoria, a
principios, avaliacao, curriculo, ética, potencial, competéncia, conceito, concepcao e

perspectiva. O pensamento do autor Gadotti sobre Perspectiva emancipatoria; é que

Perspectiva emancipatéria da educacdo entende-se a visdo de que 0s
processos educativos precisam estar comprometidos com uma visao de
mundo transformadora, inconformada com um mundo injusto e insustentavel
em que vivemos (GADOTTI, 2000, p. 2).

Na perspectiva emancipatéria, o PPP traz a possibilidade de que todos os
integrantes da escola — professores, alunos, funcionarios, gestores, pais agrupem-se
segundo a necessidade do processo, no sentido de buscar alternativas para criar uma
escola que tenha condi¢gOes de atender, de forma efetiva, as reais necessidades da
comunidade escolar, dando énfase a um principio fundamental entre os sujeitos: as
relacdes sociais.

Conforme Veiga, (2003) “o eixo de cunho emancipatorio ou edificante, esta
relacionado a uma ruptura, que acima de tudo, predisponha as pessoas e as

instituicdes para a indagagao e para a emancipagao’.
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7

Para a autora, € importante que a escola se apoie nas premissas da acao
emancipatéria, que vai contribuir para uma gestdo democrética, participativa e
autbnoma, direcbes e sentidos dados pelo PPP, e orientados pelos documentos
oficiais.

No pensamento de Freire (1997), a pedagogia critica caracteriza-se por uma
pratica pedagdgica dialdgica, reflexiva e transformadora. Segundo ele, a educacéo,

assim, busca contribuir para um processo de formacéo e transformacao social.

Nesse sentido, temos que nos alicercar nos pressupostos de uma teoria
pedagédgica critica viavel, que parta da pratica social e que esteja
comprometida em solucionar os problemas da educacéo, do ensino de uma
nova escola (VEIGA, 2005, p. 14).

Nessa perspectiva, a escola e a sala de aula tornam-se espacos de
aperfeicoamento profissional, através da reflexao critica, contribuindo, assim, para o
aprimoramento de forma permanente da acdo pedagdgica do professor, dando-lhe o
aperfeicoamento profissional, pessoal e social.

O desenvolvimento da pratica docente, em sala de aula, é compreendido como
elemento essencial ao processo de implementacao do Projeto Politico Pedagogico
que com seus principios e dimensfes orienta e organiza uma acao educativa de
qualidade.

Para que a proposta de uma educacdo de qualidade se torne realidade é
necessario que os sujeitos envolvidos na articulagdo das atividades escolares
mantenham um dialogo permanente entre si com o propdsito de alcancar os objetivos
delineados por todos, sob a orientacdo permanente do projeto educativo da escola,
gue tem como objetivo principal dar sentido e direcdo a todas as atividades
educacionais, evidenciando, conforme Padilha(2001), um planejamento dialdgico e
dialético na execucao das atividades escolares.

Compreendendo as pesquisas de Schon (1997) e Perrenoud (2002), a ideia de
profissionalizacdo vincula-se, assim, a uma organizacdo do trabalho pedagogico
pautado na reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo, evidenciando uma
epistemologia na pratica.

E dentro do contexto de organizag&o do trabalho pedagdgico que enfatizamos
o pensamento de Alarcdo(2001), quando ela se refere ao Projeto Politico Pedagogico

da escola como esséncia de organizagdo do trabalho pedagdgico e do conhecimento
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escolar, o que caracteriza agdes reflexivas e criticas, ndo sé através da acao individual
do professor, mas também por meio da acdo de toda comunidade escolar, visando,
com isso, contribuir para o desenvolvimento da escola e também de todos os
profissionais da educacéo envolvidos no processo de ensinar.

Sendo assim, inferimos que a ideia de profissionalizagdo se vincula a
organizacdo do trabalho pedagogico pautado na reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo na acéo. Logo, o processo de formacéo e profissionalizacdo docente recebe
um esforco conjugado de diferentes tedricos como Névoa (1992), Perrenoud (2000,
2001, 2002), Tardif (2002), Pimenta (2002), Alarcao (2003), Freire (1996), (Ramalho,
Nunez, Gauthier, 2002), que tém procurado pensar a formacao docente enfatizando
um conjunto de saberes e competéncias que envolvem a complexa pratica educativa,

na perspectiva de elevagédo do desempenho profissional dos professores.

1.7 ESTRUTURA DO TRABALHO

Esse trabalho esta estruturado em seis capitulos e as consideracfes finais.
Os capitulos que fazem parte da forma e do contexto foram elaborados no sentido de
fornecer uma visdo ampla do estudo efetuado.

O capitulo 1, referente a introducdo, contém os aspectos que se referem a
problematica, percurso formativo pessoal e profissional do pesquisador, o problema,
objeto de estudo, os objetivos do estudo e 0s pressupostos tedricos.

O capitulo 2 se refere ao Projeto Politico Pedagdgico da escola e suas
dimensbes quando ele esta relacionado as atividades referentes ao planejamento, a
organizacdo e a execucao do ensino, tanto por parte do professor como de toda
equipe pedagdgica da escola, responsaveis que séo por delinear os caminhos para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Nele, deve
estar contido o tipo de escola que se quer construir e o tipo de aluno que se pretende
formar. Nesse sentido, aborda-se a importancia dele como um guia, um norteador das
atividades escolares, dando a dire¢cao ao que se pretende seguir.

No subtitulo 2.1, o estudo faz referéncias a importancia do curriculo em relacao

as atividades escolares que envolvem o0s projetos, planejamento e organizacdo do
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ensino, todos relacionados ao processo de ensinar. Ser4 ele quem vai delimitar

atividades, além da organizac&o dos conteudos que serdo desenvolvidos na escola.

No capitulo 3, aborda-se as formas (os caminhos) pelo (0s) quais, o profissional
da educacéo percorre e que contribuem no processo de sua formacao docente, na
construcéo de sua identidade e trajetdria profissional.

No sentido de mostrar a trajetoria que contribui para a formacéo docente do
educador, dividiu-se o capitulo em varios subtitulos que se relacionam sobre diversos
aspectos importantes para que o profissional da educacao possa desenvolver suas
atividades escolares, cumprindo com o que foi estabelecido pelos programas e
objetivos planejados pela comunidade escolar.

No subtitulo 3.1 aborda-se a importancia e a relevancia de a escola ter um perfil
democratico, o que facilita o desenvolvimento dos programas e projetos que foram
delineados por toda equipe escolar, quando do planejamento, organizacdo e
execucao do ensino.

O subtitulo 3.2 enfatiza os saberes necesséarios a pratica pedagogica dos
professores para desenvolver suas atividades em sala de aula.

No subtitulo 3.3, é abordado os dilemas e os desafios cotidianos que envolvem
a pratica educativa dos professores diante de varias situacbes-problema que se
apresenta no cotidiano da sala de aula e também no entorno da escola.

O subtitulo 3.4, d4 énfase e importancia a necessidade de que os professores
tenham conhecimentos dos aspectos tedéricos que envolvam metodologias de
pesquisas na sua pratica educacional com o intuito de estimular os alunos a
guestionarem a realidade.

O subtitulo 3.5 aborda a importancia da reflexao critica por parte do professor
em sua acdo pedagogica. Este capitulo é fundamental para que se possa
compreender a pratica educativa do professor quando o mesmo reflete a sua propria
pratica, quando ndo encontra solugbes para equacionar as diferentes situagfes-

problema que Ihes sao apresentadas no dia a dia em sala de aula.

O capitulo 4 faz referéncias as dimensdes antropologicas, sociolégicas e
sociolinguistica. Essas dimensdes servem de referéncia a uma pratica pedagogica
mais humanizada. Elas ddo o suporte conceitual ao professor no sentido de que ele

possa entender e compreender as diferentes situa¢des- problema vivenciado por ele
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na sua relacdo com os objetivos de estudo, com os alunos, com a organizacdo do
ensino, enfim, a tudo que diz respeito as diversas articulacdes existentes na escola
com o proposito de fazé-la desenvolver o que mais se espera dela. O capitulo se
dividiu da seguinte forma:

O subtitulo 4.1 trata da dimensé&o antropoldgica;

O subtitulo 4.2 aborda a dimenséo sociolégica;

O subtitulo 4.3 foca a dimensao sociolinguistica.

O capitulo 5 trata dos procedimentos metodologicos e estad dividido nos
seguintes subcapitulos:

Subcapitulo 5.1 trata do local da pesquisa e dos sujeitos participantes;

Subcapitulo 5.2 trata dos instrumentos da pesquisa, coleta de dados e analise;

Subcapitulo 5.2.1 aborda as escolas e os integrantes do estudo.

O capitulo 6 apresenta o estudo empirico sobre o PPP na visdo dos

professores. Na sequéncia as notas conclusivas e recomendacdes.



35

2. 0 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO COMO NORTEADOR DAS ATIVIDADES
ESCOLARES

A ruptura institucional ocorrida no Brasil, nos anos 1970, com o golpe militar de
1964, se refletiu de forma intensa no sistema educacional brasileiro, inviabilizando,
com isso, projetos que poderiam se reverter em mudancas e transformacdes, em
termos de oferecer uma educacgédo soélida e de qualidade para todos.

No longo periodo de duragdo do governo ditatorial, (1964 a 1985), o sistema
educacional brasileiro foi submetido pela Lei Complementar n°® 5692/71, gerada no
periodo do regime militar, que visava o desenvolvimento do pais sob o modelo
capitalista de producédo, planejado de modo a servir aos interesses das elites
nacionais e internacionais, com objetivos a serem atingidos pelo Estado.

Com a abertura politica, que ocorreu nos anos de 1980, surgiram movimentos
organizados com a finalidade de modificar a forma de agir e de pensar daqueles que
eram responsaveis pela elaboracdo do destino da educac¢do no Brasil, trazendo
conquistas para a educacéo publica, principalmente com a constituicdo de 1988, que
firma o principio da gestdo democratica do ensino publico com o artigo 206, inciso VI.

O marco principal de mudanca vai ser a LDB,9394/1996, que reafirma o
principio constitucional.

Dos movimentos organizados por educadores progressistas, surgiu o Forum
Nacional em defesa da escola publica (CEDAC, 2016).

Segundo o estudo realizado por organizadores do CEDAC, esse movimento,
foi um dos grandes agentes responsaveis pela introducao da gestdo democratica nas
escolas do ensino publico no Brasil. Nesse periodo, segundo ainda esses estudos,
iniciaram-se as producdes teoricas e as pesquisas sobre o Projeto Politico
Pedagdgico, tanto por estudiosos brasileiros como por franceses e portugueses que
refletiam as mudancas politicas em seus paises.

Observemos o que disse o0 estudo realizado por organizadores do CEDAC
(2016), sobre o surgimento do Projeto Politico Pedagdgico no Brasil:

O projeto Politico Pedagoégico surgiu no Brasil, no final da década de 80, como
uma reacao ao longo periodo de “ditadura politico institucional” que vivemos.
Durante os longos anos de ditadura, o planejamento da Educacdo era
centralizado, cheio de obrigacdes e padronizacdes que faziam das escolas
meras cumpridoras de legislacdo. Foi na constituicdo de 1988 que se
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concretizou a luta pela gestdo democratica da escola publica, que surgiu em
reacdo a politica de centralizagdo (CEDAC, 2016).

Conforme esses estudos, nesse periodo, a escola estava passando por sua
grande experiéncia de diversidade cultural, pois passou a receber populacdes antes
excluidas das escolas publicas. Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagdgico,
amparado pelo artigo 12 da LDB, passou a ser um instrumento importante para que
as escolas pudessem desenvolver seus projetos com autonomia, huma perspectiva
de gestdo democrética garantido pelo artigo 14 e os incisos | e Il.

Segundo Rossi (2004) e Salgado (2004) apud Medel (2012), a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n® 9394/96, regulamentou a gestao
democrética das escolas publicas e, pela primeira vez, apresenta, no artigo 12, a
necessidade de a escola elaborar e executar sua proposta.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), lei n°® 9.394/96,
sancionada em 20/12/1996 e publicada no Diario Oficial em 23/12/1996, representa
um papel crucial na formulagéo e gerenciamento de uma politica educacional para a
sociedade brasileira, dando um enfoque importante para a questdo da gestdo
democratica, contemplada em seus artigos:

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: (...) VIII -
gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas
de ensino. (...) Art. 14° Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao
democratica do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: | - participacao dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico da escola; Il - participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Nessa perspectiva, conforme Padilha, (2004, p.147), o PPP é praxis, ou seja,
acdo humana transformadora, resultado de um planejamento dialdgico, resisténcia e
alternativa ao projeto de escola e de sociedade burocratico, centralizado e
descendente.

Para vencer os desafios que se apresentavam, apds um longo periodo de
estagnacdo na educacdo do Brasil, em termos de ensino publico, os gestores
educacionais passaram a observar com muita atencdo o que dizem os documentos
oficiais sobre a educacao brasileira, principalmente a Constituicdo Federal do Brasil,
que em seu artigo 206 Incisos I, lll, VI e VII, estabelecem os principios norteadores

gue favorecem a gestdo democrética dos sistemas de ensino publico, que passou a
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incluir a populacéo antes excluida, com direito a igualdade de condi¢des de acesso a
escola com um padréo de educacao de qualidade, além do pluralismo de ideias.

No capitulo citado, dedicado a educacédo, estabeleceu-se a igualdade de
condicdo de acesso a escola e a garantia de padrdo de qualidade. Por sua vez esse
discurso posto na referida Lei instruiu as escolas mudangas na forma de gerir os
processos e a tomada de decisdes.

Foi com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, L.D.B., n°
9394/1996, que a gestao democratica da escola foi regulamentada e estabeleceram-
se orienta¢des para a organizacdo do espaco fisico, para o trabalho pedagogico e
para a participacdo de pais, alunos e educadores, estabelecendo-se a articulacao
entre a instituicdo e a comunidade.

A regulamentacdo da gestdo democratica das escolas publicas instituida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n°® 9394/1996 demarca, assim, uma
periodizacdo em relagcdo ao Projeto Politico Pedagdgico.

Com essas prerrogativas a escola pode desenvolver projetos no sentido de
cumprir o que declara os incisos |, Ill, VI e VIII do artigo 206 da Constituicdo Federal
do Brasil.

Segundo Alarcéo (2001), “uma escola democrética contém todos os requisitos exigidos
nos documentos oficiais, facilitando, assim, o planejamento e a organiza¢do do ensino para a execugao
do desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, através da a¢do pedagdgica do
professor”.

E na perspectiva de desenvolver e assumir papéis sociais que a escola,
juntamente aos professores e a comunidade de pais, deve articular suas ideias no
sentido de atuar coletiva e ordenadamente, com o propésito de implementar
mudancas e transformacgdes, com a finalidade de melhorar a qualidade do ensino.

O propdsito € reunir e conscientizar a comunidade escolar e dos pais para a
“construcao” do Projeto Politico Pedagdgico da escola, com o propésito de alcancar
resultados mais favoraveis no desenvolvimento do processo de ensino e

aprendizagem. Conforme Padilha:

Ao desenvolvé-lo, as pessoas ressignificam as suas experiéncias,
reconhecem as suas diferengas, ultrapassam-nas, conectam-se as outras
pessoas e delas se desconectam, sem jamais voltar a ser o que eram antes,
mesmo conservando algumas das diferencas anteriores somadas as novas
diferencas e as novas assimila¢cdes oriundas do contato contextual com o
outro (PADILHA, 2004, p. 147).
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Pensar a construgcdo do Projeto Politico Pedagdgico é refletir sobre a escola,
seu papel, seus fins e seus desafios no contexto atual. Para tanto, deve-se considerar
gue os discursos que permeiam o processo de construcao e implementacao do PPP,
estdo entrelagados com os discursos normativos postos nas Leis de Diretrizes e
Bases (LDB, n°9394/96) da Educacao Nacional e Plano Nacional de Educacgéo (PNE,
n°13.005/2014), que tém a finalidade de contribuir para a definicdo da identidade da
escola.

Para alcancar essa finalidade é fundamental e importante a elaboracdo do
Projeto Politico Pedagogico que com seus principios contribuird de forma significativa
para tornar real a funcédo social da educacdo e da escola, assegurando, assim,
condi¢cBes para uma aprendizagem e conhecimentos mais significativos por parte dos
alunos de forma qualificada.

Conforme Medel (2012), o projeto politico pedago6gico possui principios,
dimensdes e estruturas, que sdo fundamentais para o0 seu desenvolvimento: a
participacdo, a gestdo democratica, a autonomia e o trabalho coletivo. Neste caso, é
importante a participacao, por implicar assumir conjuntamente, a responsabilidade,
através do didlogo permanente que vai levar os sujeitos a efetivacdo de seus
propdsitos e de suas intencionalidades.

Além das dimensfes citadas, é fundamental e importante citar outras
dimensdes que compdem o Projeto Politico Pedagdgico. Sao elas: a dimenséo politica
gue define o compromisso com a formacéo do cidaddo para um determinado tipo de
sociedade; formulacdo de mecanismos de participacdo da comunidade local e da
escola na construcdo e consolidacédo do Projeto Politico Pedagdgico.

Conforme Gadotti, (2000), “ndo se constréi um projeto sem uma diregcao
politica, um norte, um rumo. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é, também
politico”. Segundo Gadotti, “um projeto pedagodgico da escola sera sempre um
processo inconcluso”. Para Gadotti (2000), “O Projeto Politico Pedagogico é a
expressdo operativa da intencionalidade da educacgédo desejada pelos sujeitos da
acao”, segundo o autor, “é a ousadia da escola em assumir sua autogestao”.

Aléem da dimenséao politica, ha a dimensao pedagdgica, fundamental para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, porque define e organiza as
atividades e o0s projetos educativos necessarios ao processo de ensino e

aprendizagem.
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E, assim, uma dialética permanente entre o politico e o pedagdgico, que Saviani
(1983, p. 93), define dessa forma: “a dimenséao politica se cumpre na medida em que
ela se realiza enquanto pratica especificamente pedagogica”.

Nesse sentido, Segundo Medel, o Projeto Politico Pedagodgico pressupde:
“compreensdo critica da realidade histérico social; compromisso ético-politico com a transformacao
da realidade social; Participacdo de todos os sujeitos da pratica educativa; Autonomia na escola
enquanto exercicio de democratizacdo; Valorizacdo dos profissionais da educacdao em termos de
formacao continuada; construcao coletiva da concepcao de curriculo”.

As dimensfes citadas dao um sentido norteador ao Projeto Politico
Pedagdgico, o que indica a direcdo a ser seguida por toda a comunidade escolar,
desde gestores e professores, mas também, funcionarios, alunos e familias.

Além das dimensdes citadas, ha que se ressaltar também a importancia dos
principios relacionadas ao PPP como: Gestdo democratica, autonomia, relacdo entre
a escola e a comunidade, democratizacao do acesso e de permanéncia com sucesso,
do aluno na escola, valorizagdo dos profissionais da educacgéo e, principalmente, a
qualidade do ensino para todos. Conforme Medel (2012), esses principios necessitam
ser analisados de forma interligada, por serem interdependentes.

Medel afirma quanto aos principios citados:

Esses principios gerais que orientam a constru¢do do Projeto Politico
Pedagdgico-relacdo escola comunidade, democratizacdo do acesso e da
permanéncia do aluno na escola com sucesso, gestdo democratica,
autonomia, qualidade do ensino para todas as escolas, organizacao curricular
e valorizagdo dos profissionais da educacdo- sdo muito interligados e
complementares entre si. Desse modo, a escola necessita pensa-los de
maneira integrada (MEDEL, 2012, p. 44).

E, dentro desses principios norteadores, que o Projeto Politico Pedagdgico de
uma escola se transforma em um guia de orientacdo para o planejamento,
organizacdo e execucao do ensino, contribuindo para a pratica pedagodgica do
professor em sala de aula, através de uma acdo bem fundamentada, com o
compartilhamento de todos os sujeitos envolvidos no processo de organizacado do
ensino, o que contribuird de forma significativa para a valorizagcdo do profissional da
educagéo, no exercicio de suas atividades educacionais, dimensao presente no

projeto politico pedagogico.
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Existem varias estratégias para a composi¢ao do que se constituird num Projeto
Politico Pedagodgico. Em Vasconcelos (2008), determina-se a construgdo do PPP a
partir de fazes que sao denominadas de “marcos”, como por exemplo: marco
situacional, que identifica, explicita e analisa os problemas, necessidades e avancos
presentes na realidade social da escola; marco conceitual, que expressa a opgao e 0s
fundamentos tedricos e metodoldgicos da escola, com a proposta de acdo pedagdgica
a ser desenvolvida na escola.

Esse Ultimo, orienta o plano de acéo a ser desenvolvido para a efetivacdo do
Projeto Politico Pedagdgico, que deve ser discutido coletivamente entre os integrantes
da escola, ele organiza e articula acdes necessérias para que o PPP seja efetivado
de fato. Esta fase é construida através de um dialogo permanente entre 0s
educadores, também de forma coletiva, onde prevalece a vontade da maioria, que
busca a constru¢ao de um documento “vivo” que atenda os anseios dos que sonham
com uma educacao de qualidade.

Entre os planos de acdo que ocorrem para a concepcdo do PPP, ha que se
destacar o plano de acéo para o trabalho docente, que segue a orientacdo pedagogica
com a finalidade de organizar o ensino e a aprendizagem em sala de aula, momento
em que a acdo pedagdgica do professor se materializa para desenvolver a proposta
curricular delineada pelo plano de acao proposto.

Nessa perspectiva, deve ser resultado de um processo da vontade de todos,
para concretizar, na acdo, um projeto delineado, o que faz com que ele, uma vez
aprovado, se constitua como referéncia sistematica de avaliacdo e de atuacao.
(ALARCAO, 2001). Veiga enfatiza sobre o que é o Projeto Politico Pedagdgico:

[...] o Projeto Politico Pedagégico vai além de um simples agrupamento de
planos de ensino e de atividades diversas. Ele ndo é algo que é construido e
em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais como
prova de cumprimento de tarefas burocraticas. Ele é vivenciado em todos os
momentos, por todos o0s envolvidos com o processo educativo da escola.
(VEIGA, 1999, p. 12-13).

Nesse sentido, Medel (2012), disse: “A escola ndo deve elaborar seu Projeto
Politico Pedagogico apenas em razdo de sua exigéncia legal, mas sim a partir da
necessidade de inovar a acéo coletiva no cotidiano de seu trabalho.”

Dessa maneira, ha que se ressaltar o trabalho coletivo dos sujeitos que estéo
envolvidos na articulagdo, no planejamento, na organizagéo e execug¢ao do ensino

com o propoésito de desenvolver atividades relacionadas ao servico educacional,
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buscando, com isso, melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, finalidade
ultima do Projeto Politico Pedagdgico, presente em uma de suas dimensdes.

Dessa forma, e como finalidade ultima, possibilitara e contribuird para a
formacéao de atitudes e convic¢cdes dos alunos no sentido de se posicionarem na vida
pratica (na familia, no trabalho, na politica, nas relagdes humanas, (LIBANEO, 1994),
e também do aperfeicoamento profissional do professor, através de uma formagéo
continuada, em servico, com o desenvolvimento do dominio das bases tedrico-
cientificas e técnicas, e sua articulacdo com as exigéncias concretas do ensino, que
permitem maior seguranca profissional (LIBANEO, 1994).

Nessa perspectiva, se referindo a um dos principios citados, é fundamental e
importante a acdo dos gestores da escola e dos professores, no processo de
formulacdo do Projeto Politico Pedagdgico, que, teoricamente, tem um significado
amplo, por considerar a escola como um espaco de formacdo de cidadaos
conscientes, responsaveis e criticos.

Esse aspecto politico do Projeto tem a sua importancia na dimensao
pedagogica, ja citado, ja que € ele quem deve definir a organizacdo das atividades e
dos projetos educativos necessarios ao processo de ensino e aprendizagem, duas
facetas de um mesmo tipo, em que o professor planeja, dirige e controla o processo
de ensino, tendo em vista estimular e suscitar a atividade prépria dos alunos para a
aprendizagem (LIBANIO, 1994).

Ao definir o projeto como algo que se pretende almejar, num determinado
espaco de tempo, Vasconcelos (1995), define dessa maneira o Projeto Politico
Pedagdgico:

Um instrumento tedrico- metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os desafios
cotidiano da escola, s6 que de forma refletida, consciente sistematizada,
organica e, o que é essencial, participativa. E uma metodologia de trabalho
gue possibilita ressignificar a acdo de todos os agentes da instituicao
(VASCONCELOS, 1995, p. 143).

Por isso, é importante que a direcdo da escola organize um cronograma de
reunides de planejamento, de modo que os professores, funcionarios e responsaveis
pelos alunos sejam estimulados a se envolverem com a construgéo do Projeto Politico
Pedagdgico, prevendo e viabilizando a concretizacdo da funcdo social da escola: a
formacao da cidadania, o desenvolvimento integral e o sucesso dos educandos, que

serdo objetos de conteudo na sua implementacéo final (MEDEL, 2012).
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Conforme Medel (2012), para concretizar o que deseja, a escola precisa fazer
com gque as acdes implementadas se articulem, sempre visando proporcionar uma
educacdo de qualidade de acordo com o que foi objetivado no Projeto Politico
Pedagogico elaborado pela comunidade escolar.

Dessa forma, em relagéo a proposta pedagdgica de uma escola, a definicdo de
projeto é a que melhor define o Projeto Politico Pedagogico. Nesse caso, ele pode
representar o desejo de toda comunidade escolar e de pais no que diz respeito a
melhorar de forma significativa a qualidade do ensino, refletido através do processo
de ensino e aprendizagem.

Vejamos também o pensamento de Veiga (2003) sobre o Projeto Politico
Pedagogico, quanto a necessidade de contribuir para solucionar diversas situacfes-

problema na escola e na sala de aula:

O projeto € um meio de engajamento coletivo para integrar a¢des dispersas,
criar sinergias no sentido de buscar solugbes alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento
de pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicitacdo de objetivos
comuns definindo o norte das acdes a serem desencadeadas, fortalecer a
construgcdo de uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que a agao
coletiva produza seus efeitos (VEIGA, 2003, p. 275).

E nesse contexto que reafirmamos a importancia dele, que, com a autonomia
dada as escolas, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacado, n°9394/1996, (LDB),
vai, segundo Gadotti (2000), manter a escola em constante estado de reflexao,
criando as condicbes para que o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem ocorra de acordo com o que foi estabelecido pela comunidade escolar
e de pais, de acordo com o que foi planejado por todos.

Partilhando com a ideia de Macedo sobre comunidade escolar, Alarcéo (2011),

assim se expressou:

Partilho com a autora a concepg¢éo de escola como comunidade. Comunidade
em que participam varios autores sociais que nela desempenham papéis
ativos, embora diversificados. Comunidade que tem uma misséo: educar.
Miss&o que ndo é exclusiva da escola, mas que pertence também a familia,
a municipalidade, e & sociedade em geral. (ALARCAO, 2011, p. 88).

E nesse contexto, de uma escola como comunidade, na qual varios sujeitos
desempenham suas fun¢des, que entendemos a importancia fundamental do Projeto

Politico Pedagdgico da escola, documento referencial para o desenvolvimento de um
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ensino de qualidade, ele é a base de tudo e o conjunto de elementos orientadores de

todas as acbes pedagodgicas. Sua origem se deu em um momento conturbado da

historia da educacéo brasileira, que necessitava romper paradigmas que impediam o

desenvolvimento de uma educacédo emancipatoria e de qualidade para todos.
Gadotti, citado por Medel (2012) comenta:

[...] todo projeto supe rupturas com o presente e promessas para o futuro.
Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa de estado melhor que o presente que cada projeto
contém. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa ante
determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos da agéo

possivel, comprometendo seus atores e autores (GADOTTI, 1994, p. 579).

Como ja foi citado, o Projeto Politico Pedagdgico surgiu para se contrapor,
como alternativa, ao planejamento centralizador estatal vivenciado pela educacéao.
Nesse periodo, varios paradigmas estavam sendo quebrados em termos de
organizacao do ensino e também quanto a extensao da educacao para todos, ja que
antes a escola publica ndo levava em consideragdo o contexto dos mais diversos, na
sua realidade.

Por isso, é fundamental mais uma vez, enfatizar a relevancia dos documentos
oficias, entre eles a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que com seus artigos e incisos
passou a orientar as escolas, dando-lhes o direito de organizar o seu ensino com
autonomia, elaborando seus projetos pedagdégicos. E ele veio para dar um aspecto
diferente a uma nova realidade que se apresentava.

Dessa maneira, foram criadas as condi¢des para o surgimento de escolas com
um perfil de convivéncia mais democrética no que diz respeito ao dialogo permanente
entre o0s sujeitos envolvidos com a organizacéo do ensino, no sentido de criar e ajudar
a construir os fundamentos basicos para a elaboracdo de projetos com tendéncia
emancipatoria.

Nessa perspectiva, a “construgcao” de uma escola dentro desse perfil fara com
gue ela esteja preparada para executar as acoes que dizem respeito a elaboracédo dos
planos que se referem a organizacdo e ao planejamento das atividades de ensino,
seguindo a orientacdo do Projeto Politico Pedagdgico, documento que devera nortear

todas as atividades citadas.
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Vejamos:

Gerir uma escola reflexiva é nortear-se pelo projeto de escola, em constante
desenvolvimento e tomar decisfes adequadas no momento certo. Relembro
gue o projeto deve ter sido coletivamente construido e centrar-se sobre o
nucleo duro da atividade escolar: a adaptagéo contextualizada do curriculo
enquanto projeto nacional e a sua gestdo em tudo o que isso implica de
gestdo de alunos, professores, funcionarios, espacos, equipamentos,
horérios, recursos e, sobretudo, gestéo de aprendizagens (ALARCAO, 2011,
p. 101)

Tomar decisdes adequadas no momento certo, dentro desse contexto, significa
exercitar o conhecimento pedagoégico para se colocar a disposicdo de mudancas e
transformacdes no contexto escolar, tanto na sala de aula como fora dela. Esse é o
momento em que o professor, no uso de suas competéncias, articula suas acoes para
melhor desenvolver o processo de ensino e aprendizagem, adaptando-o as
necessidades de cada momento.

O ponto de partida e o ponto de chegada para tudo isso € o Projeto Politico
Pedagogico, que surge, assim, como uma das possibilidades de garantia de gestéao
democrética. E ele quem vai possibilitar a mediacéo de decisbes e as condicbes das
acOes escolares e se constituir numa trajetéria de rumo para as acdes que vao ser
implementadas pela comunidade escolar e de pais.

Dentro dessa perspectiva, entendemos que € de fundamental importancia a
participacdo dos professores na elaboracdo desse documento, pois 0 mesmo vai
desempenhar um papel de “guia” visando transformar os objetivos planejados pela
comunidade escolar em prética pedagdgica, através da acdo do educador (TARDIF,
p.210, 2005).

Essa relacdo entre a pratica pedagdgica e 0s objetivos vao contribuir,
sobretudo, para o desenvolvimento profissional do professor, dando a ele as
competéncias necessarias para intervir no processo de ensino em relacdo aos
objetivos e aos programas escolares que foram organizados pela comunidade escolar.

Observemos o que disse Tardif (2005) sobre o assunto:

No que diz respeito aos programas e objetivos escolares, o professor, ao
mesmo tempo, interpreta, “decide” e organiza. Ele precisa interpretar os
programas e objetivos, ou seja, operar uma série de transformacbes
simbdlicas, cognitivas, discursivas, permitindo a passagem entre um discurso
codificado formal, em geral, e em um “discurso situagdo na- agao” regido por

exigéncias situacionais do trabalho curricular feito com os alunos (TARDIF
2012, p. 223).
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Ao interpretar os programas e 0s objetivos, o professor vai a cada dia
desenvolvendo e acumulando conhecimentos da sua propria préatica, pois a atividades
de mudar e transformar o ensino é um exercicio de desenvolvimento profissional, uma
das dimensdes citadas no Projeto Politico Pedagogico. (PPP).

Por esse motivo é importante a elaboracdo de um Projeto Politico Pedagdgico
que contribua para o desenvolvimento de uma escola democrética e reflexiva, na qual
os professores, em sua pratica pedagogica, tenham autonomia para desenvolver suas
atividades, no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Na atualidade, percebe-se avancos bastante significativos quanto ao
desenvolvimento de escolas dentro de um perfil mais organizado, sobretudo com a
advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n® 9394/96, que
passou a regulamentar a gestdo de forma democratica das escolas, dando a elas o
direito, (Autonomia), de elaborar e executar as propostas contidas na Lei de Diretrizes
e Bases (LDB).

Segundo Rossi, Apud Medel, (2004), o desafio da escola é construir um projeto
emancipatorio, transformador, que valorize a sua cultura e identidade e supere uma
visdo meramente burocratica e disciplinadora do Projeto Politico Pedagdgico.
Conforme Veiga (2003), na perspectiva emancipatoria, a inovacao e o Projeto Politico
Pedagdgico, estdo organicamente articulados. Mendel explica:

O PPP é construido na forga expansiva da diversidade cultural dos membros
comunidade escolar juntamente com suas visées de mundo, racas, etnias,
histérias de vida e, também, da necessidade de construcao da identidade da
escola que sera refletida no projeto. Essa for¢a se manifesta da mesma forma
na diversidade das escolas, com seus projetos e missfes diversas, e na
necessidade de uma visdo de educacdo voltada para a formacdo da

cidadania e para a formac@o de valores sociais em uma sociedade
globalizada, bastante competitiva e teologizada (MEDEL, 2012, p. 5).

O conjunto de valores colocados pela autora, em relacdo a elaboracdo do
Projeto escolar, tem uma profundidade sociolégica e antropologica bastante
acentuadas, sugerindo de forma implicita que aqueles que estdo envolvidos na
elaboracdo desse documento tenham conhecimentos dessas dimensdes, no
momento da elaboragdo do mesmo, com a finalidade de contribuir para uma pratica
curricular mais eficiente do professor, no desenvolvimento de sua atividade educativa.

Por ser um espaco onde existem diversas ideias e pensamentos, nao é tao facil
0 envolvimento de todos nas discussfes com a finalidade de implementar projetos e

acoes, visando compreender a realidade para transforma-la. Nesse caso, na maioria
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das vezes, fica comprometido a execugédo de um projeto no qual ndo houve consenso,
prejudicando, sobretudo, a organizacdo e o planejamento escolar, o que reflete no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Contudo, quando existe 0 consenso entre 0s sujeitos a tendéncia é que
tenhamos uma convergéncia de pensamentos para uma Unica direcao, valorizando,
assim, a acédo reflexiva e critica dos envolvidos na confeccdo do Projeto Politico
Pedagogico. Nesse caso, podemos dizer que a escola na qual os sujeitos estdo
envolvidos em um propdsito comum € uma escola com um perfil democratico e
reflexiva. Alarcédo escreve:

A escola reflexiva tem, como vimos, a capacidade de pensar para se projetar
e desenvolver. O projeto de escola, na sua dimensdo de produto, é um
documento. Mas esse projeto /documento resulta de um processo de
pensamento sobre a misséo da escola e o modo como ela se organiza para
cumprir essa missao. Mas é também o resultado de um processo de vontade
para concretizar, na acdo, um projeto delineado, o que faz com que ele, uma

vez aprovado se constitua como referéncia sistematica de atuacdo e
avaliacdo (ALARCAO, 2003, p. 98).

Essa € a importancia fundamental do Projeto Politico Pedagdgico, como ja foi
dito, dar sentido e direcado a organizacdo escolar, estabelecendo diretrizes a serem
executadas, partindo do que foi estabelecido nos objetivos até a acdo pedagdgica do
professor, em sala de aula, que com seus conhecimentos tedricos e conceituais
transforma os objetivos, através da acdo pedagdgica, em processo de ensino e
aprendizagem.

Esse vai e vem entre os objetivos contidos no Projeto Politico Pedagogico da
escola e o processo de ensino e aprendizagem, que ocorre cotidianamente na sala de
aula é desenvolvido e articulado de forma reflexiva e critica pelo professor, pois essa
acao exige dele pleno conhecimento das situacfes- problema, vivenciados no dia a
dia da sua pratica pedagdgica.

Segundo Tardif (2005) sdo as situacdes- problema que vao exigir dele,
(Professor), pleno conhecimento de como desenvolver um planejamento a fim de
adapta-lo as necessidades em relacdo ao tempo de ensino e ao tempo de
aprendizagem.

Além disso, outras situacdes, como a avaliacdo, organizacdo do ensino e o
préprio planejamento podem fazer com que o professor reflita sobre a sua pratica,
modificando e fazendo ajustes em seu trabalho diario, dire¢cdes dadas pela elaboracéo

do projeto da escola.
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Tardif (2005) afirma sobre o tema:

Esta ‘“reflexdo sobre a agdo” visa, assim, essencialmente a fazer
ajustamentos menores no planejamento a fim de adapta-lo e, se for o caso,
transformé-lo em funcdo do curriculo real. Esta fase acompanha,
consequentemente, a do planejamento do ensino. Em termos mais amplos,
esta reflexao pode levar a ajustamentos maiores do ensino. Por exemplo, no
fim do ano, o professor faz um balanco da sua pratica do ensino, sobre o que
pode provocar o desejo de mudancas ou de renovacdo (TARDIF, 2012, p.
219).

Percebe-se, assim, o quanto é fundamental e importante seguir as orientacdes
pedagdgicas dadas pelo Projeto da escola. E ele quem vai expressar 0s propositos e
as praticas imprescindiveis ao fazer pedagdgico, permitindo que a escola alcance o
seu principal propdsito, concretizar a sua funcdo social: a formacao da cidadania, o
desenvolvimento integral e o sucesso dos alunos (RAVENA, 2012).

Dentre esses objetivos deve constar que o Projeto Politico Pedagogico (PPP)
pode e deve ser revisto, sempre visando a necessidade de se alcangar o que foi
objetivado por toda comunidade escolar. Nesse Sentido, e de acordo com o
diagnéstico realizado por cada professor, em sua reflexao critica, ele vai aos poucos
sendo modificado de acordo com a realidade.

Essa prética, evidentemente, ocorre em uma escola com o perfil democratico,
na qual os pensamentos convergem para um bem comum: um ensino de qualidade
para os alunos e um exercicio de experiéncia profissional para todos os sujeitos
envolvidos no planejamento, na organizagcéo e execucao do ensino.

Alarcdo enfatiza:

O projeto deve basear-se numa Vvisdo prospectiva e estratégica do que se
pretende para a escola, uma visdo interpretativa da sua misséo e alicergada
nos valores assumidos pelo coletivo dos atores sociais presentes na vida da
escola. A construcéo do projeto € um processo de implicacdo de pessoas, na
negociagdo de valores e percepcdes, de didlogo clarificador do pensamento
e preparador de decisbes. Desse processo resulta, como produto, o
documento chamado” Projeto educativo da escola” que, uma vez aprovado,
tem de passar a constituir-se como referéncia para a acéo (ALARCAO, 2011,
p. 98).

Dentro dessa perspectiva, o Projeto Politico Pedagdgico de uma escola surgiu
para romper paradigmas, quando bem elaborado, cuja finalidade é reforcar a
gualidade da escola que se almeja alcancar, na concepg¢ao de homem e de sociedade
que se pretende construir. E dentro desse pensamento que se compreende a

importancia da participacdo dos professores e da comunidade na elaboracdo desse
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documento, que consubstanciado ao curriculo contribuird para o planejamento,

organizacao e execucao do ensino.

2.1 O CURRICULO E SUA RELACAO COM O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

As teorias curriculares, ao longo da histéria foram passando por mudancgas e
transformacdes de acordo com o momento econémico, politico, social e cultural pelos
quais a sociedade passava. Elas se delineavam de acordo com o0 momento historico
de cada sociedade e de seus interesses.

As principais teorias curriculares foram: teoria curricular tradicional; teoria
curricular critica e teoria curricular pés- critica, cada uma delas com caracteristicas
diferenciada em relacdo aos interesses de cada sociedade.

As teorias tradicionais do curriculo, conforme Padilha, (2004), seriam
caracterizadas nos seguintes elementos curriculares: ensino, aprendizagem,
avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos.
Caracteristicas que se faziam e ainda se fazem presentes em muitas escolas. Essas
teorias estdo em consonancia com a pratica pedagogica tradicional de ensino.

Conforme Anténio Flavio Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu da Silva (1995), o
curriculo esta implicado em relacdes de poder que transmite visdes sociais
particulares e interessadas, produzindo identidades individuais e particulares. No
entendimento do Autor Tomaz Tadeu da Silva, (1995), as teorias do curriculo estao
ativamente envolvidas com a garantia do consenso e com a obtencdo da hegemonia.

Segundo Silva, (1999), o curriculo tem significados que vao muito além
daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram.

Nesse sentido, conforme o mesmo autor, as caracteristicas principais das
teorias criticas do curriculo estdo assim definidas: ideologia, reproducéo cultural e
social, poder, classe social, capitalismo, relagcdes sociais de producao,
conscientizagcédo, emancipacéo e libertacao.

A ideologia, é a categoria de analise central e faz parte do foco de estudos de
Michael Apple (1982). Destaca a selegéo cultural na educacdo e como tal envolve
consequéncias para a visdo naturalizada de um curriculo que traz disciplinas e

conteudos escolares como algo inquestionavel.
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Contudo, ha que se destacar a importancia das teorias pos-critica, enfatizando
um curriculo, segundo Silva, (1999), que geralmente considera caracteristicas tais
como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-
poder, representacao, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo,
contexto que ensejou mudancas e transformagdes no planejamento, na organizacao
do ensino e na forma de atuacdo do professor em sua préatica pedagoégica em sala de
aula, quando o mesmo exercita outros olhares sobre a sua prépria pratica pedagogica
gue desenvolve no contexto escolar.

Nesse sentido, busca-se um curriculo com principios que envolvam uma
educacédo inovadora pos-critica e emancipatéria que dé possibilidade de se construir
o conhecimento de modo participativo, estabelecendo criticas ao contexto em que se
vive.

Observando uma possivel definichio do conceito de “curriculo, tém se
constatado que ndo existe opinides unanimes no que tange a uma definicdo objetiva
guanto ao termo empregado, em virtude de que varios estudiosos ja terem identificado
uma infinidade de definicbes, entre esses, destaca-se Sacristan (2000) que definiu o
curriculo como sendo: “um projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condi¢cdes da escola, tal como ela se acha configurada”
(SACRISTAN, 2000, p. 36). A respeito do curriculo, o autor escreve:

O curriculo é muitas coisas ao mesmo tempo: ideias pedagégicas,
estruturagdo de conteldos, de uma forma particular, detalhamento dos
mesmos, reflexo de aspiracdes educativas mais dificeis de moldar em termos

concretos, estimulos de habilidades de alunos, etc. (SACRISTAN, 2000, p.
173).

Ao relacionar ideias pedagogicas, estruturacdo de conteldos, e citar as
aspiracdes educativas por parte dos alunos que necessitam desenvolver habilidades,
infere-se que o curriculo é o centro da acdo educativa, e que influencia diretamente
na qualidade do ensino, pois 0 mesmo sera capaz de delimitar atividades, além da
organizacao dos conteudos que serdao desenvolvidos na escola, que como instituicdo
€ responsavel pelas a¢cbes que vao definir a acédo do curriculo.

Sacristan esclarece os critérios para selecionar os componentes do curriculo:

Os critérios para selecionar os componentes do curriculo sdo: buscar os
elementos béasicos para iniciar os estudantes no conhecimento e acesso aos
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modos e formas de conhecimento e experiéncia humana, as aprendizagens
necessarias para a participagdo numa sociedade democratica, as que sejam
Uteis para o aluno, defina, determine e controle sua vida, as que facilitem a
escolha e a liberdade no trabalho e no lazer e as que proporcionem conceitos,
habilidades técnicas e estratégias necessarias para aprender por si mesmo.
(SACRISTAN, 2000, p. 60).

Percebe-se, assim, 0 quanto o conceito de curriculo € amplo quando esta
relacionado as atividades da escola por envolver projetos, planejamento e
organizacao, todos relacionados ao processo de ensinar.

Nesse sentido, Padilha (2004, p. 117), se refere ao curriculo escolar como
sendo “a ampliagdo, em diferentes dimensdes, do que for consignado no proprio
Projeto Politico Pedagogico da escola’. E a principal estratégia de definicdo e
articulacao de politicas, competéncias, acdes e papéis desenvolvidos no ambiente da
escola e da sala de aula, no que diz respeito as diretrizes e propostas orientadoras de
toda organizacao do trabalho escolar.

Dessa maneira, quando da elaboracao do curriculo da escola, é necessério que
se discuta as acBes pedagogicas, e que os educadores tomem conhecimento das
definicdes sobre questdes curriculares, de forma que o curriculo possa se consolidar
quando da elaborac¢éo do Projeto Politico Pedagdgico.

Contudo, o estabelecimento de novas diretrizes nédo € algo téo facil de ocorrer,
ja que existem ideias convergentes e divergentes em relacdo ao conhecimento e ao
processo educativo. Conforme Penin (2001), “exercitar a autonomia na escolha de um
itinerario formativo talvez seja o que ha de mais dificil, em funcéo da burocratizacéo
da escola e da prépria préatica docente”.

Por isso, é necessario que a escola e seus atores estejam preparados para
promover o didlogo com a finalidade de desenvolver projetos escolares que tragam
beneficios significativos para a aprendizagem dos alunos, sustentado em um curriculo
basico que dé um caminho, um itinerario, uma direcdo a ser seguida pela escola e
seus atores.

Penin se posiciona acerca do curriculo com o0 seguinte argumento:

Ainda que o itinerario se relacione mais como viabilizar uma proposta de
formacdo e a formacdo do que viabilizar, trata-se de uma unidade
proposicional: itinerario de formag&o. E na situagdo concreta de uma escola
e a partir de muitas reflexdes e aproximacgfes sucessivas que se pode
desenhar com seguranca todo um curriculo. Sendo assim, é necessario que
cada escola tenha alguns pontos de apoio para a reflexao. Além das DCNs,

muitos outros textos e pré-textos poderao deflagrar a reflexd@o local que deve
ocorrer a partir de uma problematizacdo (PENIN, 2001, p. 47).
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Na perspectiva da organizacdo curricular, € de fundamental importancia a
participacéo do professor para que o processo seja concretizado. E o professor quem
desempenhara o papel de realizacdo plena do curriculo, tendo consciéncia da sua
responsabilidade profissional na execucdo e no desenvolvimento de acdes
pedagdgicas que contribuirdo para tornar o curriculo eficiente.

Segundo Sacristan:

“O professor transforma o contetido do curriculo de acordo com suas proprias
concepcdes epistemologicas e também o elabora em conhecimento
pedagogicamente elaborado de algum nivel de formalizagdo enquanto a
formacdo estritamente pedagogica lhe faga organizar e condicionar o0s
contetidos, adequando-os para os alunos (SACRISTAN, 2000, p. 185).

Por essa razédo, € importante que o educador na sua convivéncia cotidiana no
espaco escolar, procure sempre se inteirar de que forma estdo sendo elaborados os
projetos da escola, para que assim, tenha condi¢cdes de cumprir com as diretrizes
referentes ao curriculo, sempre com o propdsito de se preparar para as mudancas
que ocorrerem no contexto escolar, com um olhar reflexivo e critico de sua acéo de
planejar, organizar e executar o ensino.

Por atuar em um contexto de interacfes sociais e culturais, sobretudo porque o
ambiente escolar € marcado por referéncias de grupo, em que se insere a instituicao
educacional, o profissional da educacdo deve compreender como se constroi as
teorias curriculares no espaco escolar, para poder atuar pedagogicamente, levando
em consideracgdo o conceito de curriculo.

Conforme Sacristan (2000), “o curriculo deve ser uma pratica sustentada pela reflexdo
enquanto praxis. Segundo ele, “o curriculo em ag¢do, por meio da praxis, adquire um significado
definitivo para os alunos e para os professores nas atividades que uns e outros realizam”.

Para Gomez, (1988), “esta pratica deve ser capaz de orientar, preparar, motivar
e efetivar, por um lado, as trocas entre os educandos e o conhecimento, de modo que
esses construam e reconstruam os seus significados de forma auténoma”.

Na concepcao do autor:

[...] um curriculo deve ser construido com indicativos emancipatorios, na
medida em que os professores possam contribuir com suas praticas
pedagogicas em sala de aula, que sirvam de instrumentos para estabelecer
bases de uma acdo mais autbnoma no processo de construcdo de
aprendizagem (SACRISTAN, 2000, p. 57).
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Segundo Penin, (2001, p. 42), “o momento de se pensar o curriculo € o momento
de repensar as finalidades da escola, sintonizando-a com a contemporaneidade”. Para
a autora, cada época enfatiza finalidades de uma ou outra natureza. Nesse sentido, 0
curriculo deve ser estruturado a partir de varios principios: pedagdégicos, da
identidade, da diversidade, da autonomia e da interdisciplinaridade. Cada um deles
tem a sua importancia e significado no momento em que a escola vai definir o seu
percurso educativo (Curriculo).

Contudo, Penin sugere:

Ha que se estar alerta para que a parte da populagdo brasileira ndo seja
alijada da escola, (porque ndo chegava a ela ou nela ndo permanecia), ndo
sofra agora do alijamento de seus beneficios, ao ser promovida sem posse
de conhecimentos, ou seja, sujeita a uma nova forma de exclusédo (PENIN,
2001, p. 43).

Importante destacar como a LDB n°9394/1996 e as Diretrizes Curriculares

Nacionais se posicionam quanto ao assunto:

[...]a LDB indica e as Diretrizes Curriculares Nacionais discorrem sobre esses
perigos, propondo que cada escola, ao refletir a respeito do seu projeto
pedagdgico, exercite a sensibilidade, a ética, o espirito da igualdade e a
flexibilidade de pensamento para atender as diferencas existentes entre os
alunos. Cada profissional da Educacdo agrega as condi¢Bes ideias para
contribuir no florescimento de um trago cultural que torne cada um mais
tolerante com as diferengas e, assim, construir uma sociedade mais solidaria
e menos violenta (PENIN, 2001, p. 51).

Nessa perspectiva, a escola, quando da elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico deve levar em consideracao todos esses fatores no sentido de indicar
para onde pretende ir e que tipo de aluno pretende formar. Sdo caminhos necessarios
para a construcdo de uma escola democratica, reflexiva e compreensiva com todos
os atores que dela fazem parte.

Assim se posiciona Sacristan sobre o assunto:

[...] que o sentido de uma educac¢@o compreensiva, na qual se realiza um
curriculo bésico igual para todos, fazendo esforcos na formacdo do
professorado, adaptacdo metodoldgica e na organizagcdo escolar, para que
todos os alunos possam obter um minimo de rendimento. A diversidade dos
alunos pode ser tratada com diferentes formulas que ndo sao nem
equivalentes entre si, nem ascéticas quanto aos seus efeitos sociais e
pedagdgicos (SACRISTAN, 2000, p. 63).
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A reflexdo do autor, ao se referir a uma educacéo compreensiva e a diversidade
dos alunos indica que é necessario que se busque estabelecer unidade de
pensamento, comprometendo-se definitivamente com a inclusdo de todos, qualquer
um gue venha buscar a escola.

Na atualidade, as sociedades tém se defrontado com desafios que decorrem
de processos historicos pelos quais tem passado, principalmente nas Ultimas
décadas, em funcdo dos processos historicos vivenciados por essas sociedades em
diferentes aspectos: econdémico, politico, social e cultural. Esses processos incluem
mudancas e transformagbes profundas que tem gerado uma série de
questionamentos em diferentes areas, sobretudo, o educacional.

Os questionamentos na area educacional, se da predominantemente em
relacdo ao desempenho da escola publica, quando se refere a oferecer educacéo de
qualidade a todos os alunos, que tem se ressentido de um ensino de melhor qualidade,
trazendo com isso uma desigualdade na assimilagdo do conhecimento. Essa
desigualdade termina por se refletir no desenvolvimento cognitivo de jovens
estudantes, gerando, com isso, déficits de aprendizagem nos aspectos de assimilacdo
dos conteudos ensinados, impossibilitando dessa forma, que o aluno desenvolva
habilidades no conhecimento cientifico.

Sao deficiéncias historicamente constatadas por diferentes indicadores, que
apontam o baixo desempenho dos alunos nas diferentes disciplinas, sobretudo,
matematica e portugués, tanto no ensino fundamental como no ensino médio.

O baixo indice de rendimento escolar, por parte dos alunos, pode ter uma
infinidade de explicacdes, entre elas pode-se citar: a reproducao do fracasso escolar
no interior das escolas, provavelmente em consequéncia de sua estrutura de
funcionamento, desvelada e denunciada por inUmeros pesquisadores. O fracasso
escolar pode ter varias vertentes que podem contribuir para esse fenébmeno, um
desafio concreto e real para a escola e educadores que necessitam rever suas

praticas para o enfrentamento dessa realidade.
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Pires assim se expressou sobre o0 assunto:

Essa fragmentacdo ndo se verifica apenas nos dominios dos saberes. A
personalidade, a cultura, a economia, a politica, avangcam independentes uma das
outras gerando, muitas vezes, contradicdes no vasto sistema social. As
contradic6es que a modernidade engendrou desafiam uma necessidade de busca
ou construcao de novos valores e um mundo diferente, de repensar a possibilidade
de um universo social, cultural e pedagogicamente coerente e inclusivo. (PIRES E
PIRES,2015, P.111)

A abordagem dos aspectos relativos a diversidade e desigualdades, citadas por
varios autores, enfatiza a importancia de que os professores quando da elaboracéo
de seus planejamentos de aula e modelamento do curriculo devem levar em
consideracdo a necessidade de ter conhecimentos antropoldgico e socioldgico, com
a finalidade de implementa-los em sua pratica pedagdgica curricular, que certamente
vao contribuir para uma pratica mais saudavel e segura.

Dessa forma, a escola deve levar em consideracdo a necessidade de definir
uma trajetoria de formacao para os alunos, que deve se materializar na elaboracao de
um curriculo, que proporcione a construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico, que
inclua em seus objetivos, 0os aspectos antropoldgicos, socioldgicos, perspectivando,
com isso, o desenvolvimento de uma educacéo voltada para uma formacao moral e
intelectual do educando, aspectos que exigem dos professores um longo caminho
para que seja possivel o desenvolvimento de préaticas pedagodgicas com dimensdes

criticas e emancipatorias.
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3. CAMINHOS A FORMAGCAO DOCENTE

E Ao longo de sua trajetoria profissional, em sala de aula, que o educador
desenvolve a construcdo da sua identidade profissional. Essa trajetdria esta
relacionada ao conhecimento adquirido pelo professor a partir da sua formacao inicial
e passando pela formacéo permanente em servico.

De acordo com Goncgalves, Apud No6voa(1987), o desenvolvimento
profissional do educador é o resultado de aquisicdo de competéncias, tanto de eficacia
no ensino como de organizagcdo do processo de ensino-aprendizagem. Segundo o
autor, a aquisicao de competéncias se da através da acumulacéo dos saberes, saber
fazer e saber ser, que fundamentam a pratica pedagdgica.

Segundo Névoa (1987), “o saber fazer tem a virtualidade de determinar a agao,
englobando todos os elementos que nela participam: componentes pessoais,
ambiente, elementos materiais, situagdo, conteudo curricular etc.” E nessa
perspectiva que o educador desenvolve a sua pratica pedagdgica, construindo, assim,
caminhos para a sua profissionalizacao.

Entende-se por profissionalizacdo a afirmacdo do que é especifico na acao
docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor (Sacristan, p.65, apud
No6voa.1999.)

Sacristan diz o seguinte sobre as competéncias que fazem parte da pratica

educativa do professor:

Aprende-se com as praticas do trabalho, interagindo com os outros,
enfrentando situacdes, resolvendo problemas, refletindo as dificuldades e os
éxitos, avaliando e reajustando as formas de ver e de proceder. Também se
aceita que a identidade profissional do professor se afeicoa num processo de
socializacdo centrado na escola, tanto através da apropriagdo de
competéncias profissionais, como pela interiorizacdo de normas e valores
que regulam a atividade e o desempenho do papel do professor (SACRISTAN
apud NOVOA, 1999, p. 23).

Ser4, entdo, com uma pratica guiada por referéncias dessa natureza que o
profissional da educacéo podera exercer sua funcdo educativa no meio social, a partir
de sua inser¢cdo num projeto educacional. Nesse sentido, ha uma perspectiva da
libertacdo dos professores como grupo, ao desenvolvimento da sua profissionalidade

e a maior qualidade do ensino (Sacristan apud Anténio Névoa, p. 64. 1999).
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Dessa maneira, num processo gradual, o profissional da educacéo vai
construindo a sua identidade que se solidifica através dos diferentes saberes que
fundamentam a sua pratica pedagogica, capacitando-o para o exercicio pleno da
profissao.

Segundo Imbern6én, Apud Ramalho, Nufies e Gauthier,(2003), a
profissionalizagdo € um processo socializador de construgdo das caracteristicas da
profissdo, fundamentada em valores de cooperacéo entre os individuos e 0 progresso
social. Nesse sentido, o profissional da educacdo pode construir a sua trajetoria
profissional dentro de um perfil que o capacite a desenvolver suas atividades dentro
de um pensamento critico as realidades que se apresentam.

Sobre 0 assunto os autores afirmaram:

Quando falamos da critica como atitude profissional ndo procuramos
oferecer alternativas Unicas, como tampouco estimular a fragmentacao
ideoldgica dos grupos de professores como profissionais, e sim fazer um
chamado a conscientizagao das contradi¢bes sociais, do lugar que ocupa o
professor como agente potencial de transformacgéo na sociedade e com a
sociedade, na busca/ construcédo de referéncias tedricas com a capacidade
para trabalharmos compromissos politicos, sociais, assumidos nos Projetos
Pedagdgicos, quando trabalha ndo sé o espaco da sala de aula, como
também os espacos das instituicbes e da sociedade (RAMALHO,NUNEZ,
GAUTHIER, 2003, p. 35).

O pensamento dos autores remete para uma reflexao que diz respeito a pratica
pedagogica, quando se refere ao professor como agente potencial de transformacao
da sociedade, o que leva ao entendimento de que o profissional da educacdo
necessita atuar em sala de aula adotando uma postura reflexiva e critica, visando
contribuir para uma transformacéo social. Para isso, Freire (2000, p.46) afirmou que
0 professor deve assumir-se como um ser pensante, comunicante, transformador,
criador e realizador de sonhos.

Compreende-se, assim, que dentro dessa forma de pensar existe uma proposta
de mudanca e de transformacéo. Podemos inferir, entdo, que o processo de reflexao
critica, no pensamento de Freire (2000) e dos demais autores, parte da premissa de
que uma formagcao critica deve conduzir ao desenvolvimento de cidad&os que sejam
capazes de analisar suas realidades sociais, histéricas e cultural, criando
oportunidades para transforma-la, conduzindo alunos e professores a uma maior
autonomia e emancipagao.

Assim, para a obtencdo de uma autonomia e emancipagao plena, o professor

deve ser capaz de desenvolver a sua pratica pedagodgica dentro de uma reflexao
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critica. A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
teoria/pratica sem a qual a teoria pode se tornar um vazio e a pratica um ativismo.
(FREIRE, 2000).

Porém, essa reflexdo ndo deve ser uma prerrogativa somente do professor.
Deve estar inserida nas relacbes que existem dentro da comunidade escolar,
principalmente quando da elaboracao dos programas escolares, que vao permitir aos
professores planejar e organizar sua acdo em funcéo dos objetivos delineados por
toda comunidade escolar.

E, assim, uma agdo que exige a participacdo de todos os envolvidos no
processo de ensinar e aprender. Deve ser, portanto, um pensamento reflexivo de uma
escola democratica (ALARCAO, 2011), um projeto de toda a escola, reveladora de um
pensamento sistematico baseado no confronto de ideias e no diadlogo construtivo, que
solidifica as comunidades (ALARCAO, 2011).

A autora define assim uma escola nesse perfil:

Organizagdo que continuadamente se pensa a si prépria, na sua missao
social e na sua organizacdo e se confronta com o desenvolver de sua
atividade num processo heuristico (nota de rodapé) simultaneamente
avaliativo e formativo (ALARCAO, 2011, p. 25)

Ainda de acordo com a autora:

Decorre desta definicAo que a escola nunca estd verdadeiramente feita.
Encontra-se sempre em constru¢do, em desenvolvimento. N&o se trata da
construgéo de edificio da escola, mas da comunidade social, dindmica, que
ela que ser. E nesse sentido que se deve entender a escola como uma
construcdo social, mediada pela interacdo dos diferentes atores sociais em
gue nela vivem e com ele convivem. Da minha definicdo de escola reflexiva
destacam —se as ideias de pensamento e reflexdo (ALARCAQ, 2011, p, 25).

Contudo, esse pensamento e reflexdo nem sempre fazem parte do cotidiano
de algumas comunidades escolares. Por alguns motivos e razées, muitas de nossas
escolas ndo se enquadram dentro de um perfil democratico no qual a comunidade
escolar possa manter um didlogo permanente.

A falta de didlogo em algumas comunidades escolares, envolvendo 0s sujeitos
histéricos, pode resultar em fracassos no ponto de vista do desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a sala de aula podera se tornar o
receptaculo de uma gestao que ndo priorizou as relagcbes com o gene de uma escola
democratica, que planeja e organiza suas acdes através da participacdo de toda
comunidade escolar, visando o bem comum de todos os alunos.

Ao se posicionar sobre a escola que queria para se contrapor as adversidades,
Alarcao (2011) compreende que:
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Quero uma escola comunidade, dotada de pensamento e vida proprios,
contextualizada na cultura local e integrada nacional e global mais
abrangente. Nao quero, pois, uma escola burocratizada que seja uma mera
delegacédo ministerial. Desejo uma escola que conceba, projete, atue e reflita
em vez de uma escola que apenas executa 0 que 0S outros pensaram para
ela. Uma escola que tenha uma ambicdo estratégica por oposicdo a uma
escola que nao tem visdo e ndo sabe olhar-se no futuro (ALARCAO, 2011. p.
89).

Transportar o pensamento de Alarcao (2011) para a nossa realidade pode se
tornar um sonho com possibilidades de se tornar real, desde que todos estejam
envolvidos em projetos que envolvam mudangas e transformag¢des. Mudangas e
transformacdes que deve envolver as relagdes entre os sujeitos no sentido de que se
possa visualizar caminhos que possam se contrapor a ideia de uma escola que néo
tem visdo e que nao sabe olhar-se no futuro.

Para que seja possivel viabilizar tal mudanca € preciso que se modifique a
forma de pensar e de agir, a fim de que os pensamentos e atitudes possam convergir
para 0s mesmos propésitos comuns. Nesse sentido, € importante e necessario que
0S sujeitos, através do diadlogo, facam uma corre¢do de rumos, com a intencéo de
reformar o seu préprio pensamento, (MORIN, (2010), com a finalidade de unir
professores, diretores, pedagogos, supervisores e funcionarios, em geral, com o
propésito de se construir uma escola democratica, na qual os sujeitos histéricos
estejam engajados com a ideia de desenvolver um ensino de qualidade para todos.

Sobre essa tematica, assim se expressou Delors:

A pesquisa e a observagéo empirica mostram que um dos principais fatores,
se ndo o principal- de eficacia escolar, reside nos 6rgdos diretivos dos
estabelecimentos de ensino. Um bom administrador, capaz de organizar um
trabalho de equipe eficaz, competente e aberto, consegue, muitas vezes,
introduzir no seu estabelecimento de ensino grandes melhorias. Logo, é
preciso que a direcdo das escolas seja confiada a profissionais qualificados,
portadores de formacdo especifica, sobretudo em matéria de gestdo
(DELORS, p. 132).

Esses atributos citados por Delors em relacdo aos orgaos diretivos de um
estabelecimento de ensino nos remetem ao pensamento de Isabel Alarcdo, quando
conceitua o tipo de escola desejada por ela, mas também por todos. Uma escola com
o perfil democratico e reflexivo na busca de um ensino que priorize o desenvolvimento

humano dos cidadaos.

3.1 A RELEVANCIA DE UMA ESCOLA COM PERFIL DEMOCRATICO
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A ideia de escola democratica e reflexiva acompanha também a ideia de
professor reflexivo e critico (ALARCAO, 2011). Entende-se que S&o0 conceitos
aparentemente novos, mas que estdo presentes entre 0s principais autores que
escrevem sobre educacéo.

Muitas razbes sao colocadas para o0 surgimento destes conceitos, que sugerem
a mudancga de postura do professor em sala de aula com a finalidade de obter
melhores resultados no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, por entraves
historicos que envolvem os aspectos politico-filoséficos, econémicos e legais (Saviani,
2008), tanto a formacdo de professores quanto a construgdo de uma escola
democrética e reflexiva em nosso meio dependem de muitos fatores, de forma mais
especifica, do pensamento compartilhado e coeso, em relacdo as decisbes que
precisam ser tomadas.

Por um longo periodo da nossa histéria, o sistema educacional brasileiro, em
virtude de muitos entraves, passou e ainda continua passando por muitas mudancas
e transformacdes, tanto na organizacdo do ensino como na atuacao do professor em
sua pratica pedagodgica em sala de aula, embora seja possivel admitir que houve
avangos importantes no sistema educacional com vistas a uma conduta mais
democrética, principalmente a partir da Constituicdo Federal de 1988.

Penin (2011), fez a seguinte reflexdo sobre a importancia da Constituicao

Federal de 1988 para a educacao no Brasil:

Vale ainda lembrar que as Leis em vigor propiciam uma guinada educacional
da nossa escola, na direcdo de uma democratizacdo maior. A Constituicao
Federal de 1988, a LDB, de 1996, assim como 0s documentos que a ela se
seguiram (DCNs e PCNSs) propdem principios educacionais e de ensino que
podem orientar a implantacéo de uma escola basica que atenda as diferentes
especificidades de nossa tdo heterogénea populagdo, assim como as
demandas das mudancas culturais desse inicio de milénio (PENIN apud
CASTRO e CARVALHO, 2001, p. 37).

Apesar desse avanco significativo para a educacao no Brasil, muito ainda tem
que se fazer, quando se fala em construir uma escola com um perfil mais democratico
gue possa satisfazer os anseios e 0s objetivos da comunidade escolar e dos pais com
a finalidade de atender as especificidades de todos os envolvidos no processo de
planejamento e organizagao do ensino, visando, com isso, desenvolver os aspectos

social e cultural da escola.
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Conforme Freire(2001), “era impossivel fazer uma administracdo democrética
em favor da autonomia da escola que, sendo publica fosse também popular, com
estruturas administrativas que so viabilizavam o poder autoritario e hierarquizado”

Ainda o mesmo autor, afirma que:

O que quero deixar claro é que um maior nivel de participacdo democratica
dos alunos, dos professores, das professoras, das maes, dos pais da
comunidade local, de uma escola que, sendo publica pretende ir tornando-se
popular, demanda estruturas leves, disponiveis a mudancas,
descentralizadas, que viabilizem com rapidez e eficiéncia, a acéo
governamental. (FREIRE,2001, p.74-75)

E Nesse contexto que cresce de importancia o papel social da escola e também
dos professores para o atendimento as especificidades de uma populacdo téao
heterogénea, que sentem a necessidade de obter, através da educacdo, direitos que
os facam se sentirem iguais na busca de alcancar seus objetivos.

Segundo Delors(2000) afirmou:

O primeiro objetivo dos sistemas educativos deve ser reduzir a
vulnerabilidade social dos jovens oriundos dos meios marginais e
desfavorecidos, a fim de romper o circulo vicioso da pobreza e da excluséo.
As medidas a serem tomadas passam pelo diagndstico das dificuldades dos
alunos mais novos, muitas vezes ligada a sua situagao familiar, e pela adogéo
de politicas de discriminagéo positiva em relagdo aos que apresentam maior
namero delas (DELORS, 2000, p .44)

Um outro autor na mesma linha diz:

Diferente de muitos outros paises, nossa tarefa é maior, devido
principalmente & necessidade de lidar com as consequéncias sociais das
injusti¢as historicamente construidas de distribuicdo da riqueza nacional, com
os diferentes tipos de discriminac¢des e violéncia (PENIN apud CASTRO e
CARVALHO, 2001, p. 38)

Diante do que foi exposto pela autora ha que se destacar o papel dos diferentes
artigos e incisos contidos na LDB n° 9.394/96, pois 0s mesmos sao importantes e
fundamentais para a orientacdo dos gestores quando da elaboragcéo da proposta
pedagogica e da construcdo do curriculo escolar, ao estabelecer novas diretrizes para
gue as escolas desenvolvam seus projetos escolares com o intuito de superar praticas

pedagogicas moldadas em modelos ultrapassados.
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Nessa perspectiva, segundo Pires (2015), “sera possivel construir uma escola
gue ajude a estabelecer novas relagdes sociais em direcdo a um novo tipo de homem,
resultado da superacéo dialética das contradicdes da sociedade presente”. Escreve

Pires e Pires (2015) sobre a reflexao citada:

Acredito que todos nds, como educadores, visamos, qualquer que seja a
nossa funcdo no campo da educacao, gestores, coordenadores, assessores,
professores, uma transformacgéo mais profunda na organizacéo funcional da
escola, nos contetdos, nos processos, nas praticas e no alcance da
educacéo, e isto em todos os niveis, transformacao que implica ensaios de

novas vivéncias e experiéncias (PIRES e PIRES, 2015. p. 108).

Nesse aspecto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n® 9.394/96, € um
marco historico na educacdo do Brasil, pois ela veio para mudar pensamentos e
concepcles, contribuindo, assim, para a mudanca de paradigmas, trazendo
autonomia para que as escolas possam elaborar e executar seus projetos, com a
participagdo de toda comunidade escolar, contando com a participagao efetiva do
professor. E dentro desse contexto, que se pode compreender o conceito de escola
democratica reflexiva e também o conceito de professor reflexivo, ditos por Isabel
Alarcéo.

Apesar da LDB contribuir de forma bastante significativa na orientacdo das
diretrizes educacionais, muitas dificuldades ainda se fazem presentes em Nnosso
sistema educacional, em funcdo da resisténcia de ideias e pensamentos, por parte
dos muitos sujeitos histéricos, que ainda resistem as mudancas.

Contudo, mesmo dentro desse contexto, aonde 0s sujeitos se mostram
contrarios as mudancas, muitos de nossos educadores ndo desistem de encontrar
“‘caminhos” que possam contribuir para mudancas e transformacdes, que venham
contribuir para uma educacao de qualidade para todos.

Essas mudancas tém como propdsito encontrar meios e formas que possam
contribuir no sentido de romper com uma racionalidade técnica presente por muito
tempo no meio escolar, mas que ainda persiste em continuar atuando como forma de
acao pedagogica entre muitos profissionais da educacéo.

As concepgdes dominantes de “racionalidade técnica”, continuam ainda se
fazendo presentes no cotidiano da pratica pedagdgica de muitos professores em sala
de aula. Por variados motivos, esta pratica ainda resiste a necessidade de mudancas,

ja que nesse tipo de concepcdo prevalece a falta de coletivismo e dialogismo,
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dimensdes fundamentais para que as escolas possam planejar e organizar 0 ensino
de forma autbnoma.

Sobre esse assunto, Torres Apud Lazzari (1996) afirma:

Em muitos projetos de reforma educacional de todo o mundo, a meta é ter
professores-funcionarios irreflexivos e obedientes, que implementem o
curriculo prescrito pelo Estado, empregando os métodos de ensino prescrito
(TORRES apud LAZZARI, 1996, p. 37).

Como se percebe, tal ocorréncia €, e continua sendo, bastante recorrente no
nosso sistema educacional, foi assim por muitos anos, principalmente durante a
vigéncia do regime que durou 21 anos.

Nesse periodo, o pensamento daqueles que sonhavam com uma educacao
sélida e de qualidade, sofreu um retrocesso, inviabilizando, assim, qualquer projeto
de mudanca significativa na area da educacdo que pudesse beneficiar a todos,
principalmente a camada mais necessitada da populacdo, ou seja, 0s mais pobres.
Prevalecia, nessa época, um modelo de formacdo de professores com um perfil
voltado para atender as “necessidades” de um determinado grupo.

Segundo Ramalho (2003), “era um modelo formativo baseado no treinamento
de habilidades, ou seja, uma formacédo distante da escola e também do objeto da
profissdo”. Nao havia, nesse periodo, o interesse publico em implementar politicas
publicas voltadas para a formacédo de professores com um perfil mais reflexivo e
criticos.

Sobre esse assunto Lazzari afirmou que:

Diante do modelo autoritario de transmissao do conhecimento que predomina
nas escolas do mundo todo, os professores s6 passardo a ensinar de modo
mais democratico e centrado no aluno se viverem uma reorientagdo

conceitual fundamental sobre o seu papel e sobre a natureza do ensinar e 0
aprender (LAZZARI, 2003, p. 38)

Diante dessa realidade, que ainda permanece presente no meio escolar cresce
a importancia de que o profissional da educagao deve, em seu “itinerario” de formagao
académica e profissional passar também por uma formacdo continuada, deve
absolver conhecimentos tedricos que o capacite a desenvolver métodos e estratégias
gue sejam facilitadoras de mudancgas e transformacdes na sua forma de atuar em sala
de aula, visando, com isso, contribuir para que o processo de ensino e aprendizagem

transcorra conforme as necessidades dos alunos.
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Nesse sentido, o professor podera desenvolver uma prética e acao pedagogica
que o capacite a se transformar em um professor reflexivo e critico, deixando assim
de ser mais um técnico dentro de um perfil tradicional.

Sobre isso, Ramalho afirmou que:

Zeichener atribui a reflexdo do professor sobre sua pratica um potencial
transformador das condi¢Bes da atividade profissional dos professores sob
projetos de mudancas institucional e social nos quais as preocupacfes
sociais e politicas s@o explicitadas, como critérios de orientacdo da pratica
reflexiva (RAMALHO, 2003, p. 39).

Segundo Ramalho (2003), a atitude do professor reflexivo € critério para a
inovacéo educativa e social. Por isso a sua proposta de formac&o docente se ancora
em um modelo formativo emergente no qual o processo formativo esta fundamentado
em uma nova identidade: professor profissional, que seja capaz, através de suas
competéncias de mobilizar saberes, valores e habilidades. Ainda segundo ela, supbe
mecanismos institucionais que facilitam mudancas da estrutura escolar.

Assim, o professor ndo é mais um técnico que executa os procedimentos
vindos de uma “racionalidade técnica” e sim sujeito construtor da sua profissédo, que
conforme expressou Gimeno Sacristdn e Perez Gomes o papel do professor na
atualidade é:

Repensar frente as criticas generalizadas a racionalidade técnica: ser um
investigador na aula, considerar o ensino como arte, o ensino como uma
profissdo de planejamento, o professor como profissional clinico, o ensino
como processo de tomada de decisdes, 0 ensino como processo interativo e

o professor como profissional pratico e reflexivo (SACRISTAN e GOMEZ,
2000).

Essas capacidades citados pelos autores nos levam a refletir sobre a
realidade escolar e o espaco no qual o professor desenvolve a sua acdo pedagdgica:
a sala de aula. E 14, nesse pequeno espago, composto por diferentes suijeitos culturais,
gue o professor vai construir, como sujeito, a sua trajetéria como um profissional da
educacéo, refletir sobre sua agéo e prética, no sentido de assumir 0 compromisso
social de um agente transformador da realidade, fugindo, assim, de esquemas
determinantes que o impedem de se tornar um agente transformador.

Quando o professor se torna um sujeito construtor da sua profissdo supbe-se
gue o mesmo adquiriu conhecimentos das disciplinas (LAZZARI 2003), além dos

conhecimentos tedricos e conceituais da investigacdo educativa. Nesse sentido, 0
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mesmo deve estar pronto e preparado para uma reflexdo sistematica e compartilhada
da sua propria pratica, nos desafios e nos dilemas que se fazem presentes
diariamente na sala de aula.

Ainda citando Sacristan e Gémez, (2000) para validar essa reflexdo, temos:

Sem o apoio conceitual e teérico da investigacdo educativa e da reflexédo
sistematica e compartilhada sobre a pratica, que sdo evidentemente
transmitidas ao futuro professor quando ele se encontra no processo de
estagio, o processo de socializacdo dele e de aprendizagem com a categoria
reproduz facilmente em seus pensamentos e em sua pratica, 0s vicios, 0s
preconceitos, 0os mitos e os obstaculos epistemolégicos acumulados na
pratica empirica, sob a pressao onipresente da cultura pedagdgica dominante
e das exigéncias que a instituicdo escolar impée (SACRISTAN e GOMEZ,
2000 p. 364).

Essa cultura pedagogica dominante e persistente, ainda nos dias de hoje, em
gue se misturam tendéncias préprias do racionalismo técnico e da formacéo
tradicional (RAMALHO 2003), sdo motivos de preocupacdo permanente por parte
daqueles que desejam “construir” uma escola reflexiva e democratica que possa
oferecer um ensino de qualidade para os jovens.

Num contexto em que existem mudancas e transformacdes profundas no tecido
social, cresce a responsabilidade dos Orgaos responsaveis pelas diretrizes
curriculares da educacéo para a implantacdo de um modelo educacional que atenda
a uma nova demanda social. Sendo assim, ndo deveria caber mais a existéncia de
uma escola que nao tenha capacidade de se inserir em um novo contexto social.

E necessario construir esse modelo de pensamento e acdo pedagdgica capaz
de romper com modelos tradicionais de praticas pedagodgicas obsoletas que nao
contribuem para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem e
também para elevar a qualidade do ensino.

E nesse contexto de mudancas que surge a necessidade de se reformular o
pensamento quanto a necessidade de se rever a atuacao de professores em sua
pratica pedagogica. Pratica essa que deveria estar voltada para uma acéo reflexiva e
critica.

Varios autores escreveram sobre a pratica reflexiva do professor, dando uma
contribuicdo significativa no sentido de melhorar o desenvolvimento da pratica
pedagogica do educador. Porém, ndo existe consenso quanto ao pensamento de cada

um quando se refere a esse novo modelo de profissional.
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No entendimento de Lazzari (2003), ha que se tomar cuidado quando se fala
da acdo do professor como reflexivo, para ela existe uma tendéncia a favorecer a
reflexdo dos professores individualmente, que devem pensar por si sO sobre sua

atividade. Ou seja,

A maior parte do discurso sobre ensino reflexivo da pouca énfase a reflexao
como uma pratica social, na qual grupos de educadores apoiem e sustentem
o crescimento de cada um de seus membros. A definicdo de desenvolvimento
do professor como uma atividade a ser exercida unicamente pelos
professores individuais limita muito o seu potencial de crescimento (LAZZARI,
2003, p. 45).

Para a autora, se faz necessario refletir sobre o conceito de professor reflexivo,
pois nos leva a pensar de que forma deveremos agir em uma sala de aula composta
por uma diversidade de sujeitos com experiéncias e vivéncias de histérias de vida
variadas. S&0 varios sujeitos com pensamentos que se entrecruzam no cotidiano da
sala de aula.

S&o0 questionamentos que se nos apresentam todos os dias. Como gerir esse
pequeno espaco sem refletir? A reflexdo deve, sim, fazer parte do dia a dia do
professor, em funcdo dos acontecimentos que ocorrem em sala de aula. Séo
acontecimentos simultaneos que exigem do professor uma acéao reflexiva sobre sua
prépria acao. Para Schon (2000), € necessario que se tenha um pensamento reflexivo
e critico sobre a propria pratica.

Alarcdo (2011), diferentemente de outros autores que tecem criticas
contundentes a proposta de formacédo de professores com um perfil reflexivo, declara

0 seguinte sobre essa controvérsia:

Continuo a acreditar nas potencialidades que nos oferecem a proposta de
formagé&o do professor reflexivo. No meu Pais reconhe¢o nela um potencial
gue tem ajudado os professores a tomarem consciéncia da sua identidade
profissional que, so ela, pode levar & permanente descoberta de formas de
desempenho de qualidade superior e ao desenvolvimento da competéncia
profissional na sua dimensao holistica, interativa e ecologica. Reconheco,
porém, a necessidade de proceder a novas formas de aprofundamento e de
acentuar o carater colaborativo no coletivo docente (ALARCAO, 2011. p. 46).

Como se observa, o pensamento da autora é bastante enfatico quando ela se
posiciona em relacdo ao conceito de professor reflexivo. O conceito pode nos remeter
para o pensamento de outros autores quando se referem a agéo do professor em sala

de aula.
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Semanticamente, o conceito de professor intelectual, para Mario Ozorio
Marques (2000), e Henry A. Giroux (1997), pode ser comparado a ideia de reflexao,
pois, o intelectual esta relacionado ao pensamento e enfatiza a ideia de que o
professor deve atuar como um profissional que possa contribuir para que ocorram
mudancas e transformacdes significativas nas relacdes concernentes aos aspectos
educacionais que envolvem o professor, o aluno e o conhecimento. Esse tripé que
envolve a relacdo do aluno com o professor e o conhecimento, deve ser o responsavel
pelas mudancas esperadas, principalmente, em relacdo ao processo de ensino e

aprendizagem dentro do contexto de uma escola com o perfil democratico.

3.2 OS SABERES NECESSARIOS A PRATICA EDUCATIVA

O trabalho, ao dialogar com os autores que tratam do tema, tem o entendimento
de que, a reflexao critica relacionada ao professor tem o sentido de contribuir para o
desenvolvimento profissional dele, baseado em Selma Garrido Pimenta (2002), numa
epistemologia da préatica, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como
momento de constru¢do do conhecimento.

Isso ocorre, evidentemente, quanto da relacéo entre o professor, o aluno e o
conhecimento. Uma relacdo que exige do professor um didlogo permanente para que
o processo de ensino e aprendizagem se desenvolva de acordo com o que foi
estabelecido pelo Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Para libaneo (1994, p,43), o trabalho docente constitui o0 exercicio profissional
do professor. E essa profissionalizacdo deve ser alcancada por meio de praticas
educativas que exigem do oficio de professor saberes que o capacitem a desenvolver
de forma satisfatéria a profissdo docente.

Nessa perspectiva, Shon (1992) afirma que a profissdo docente conduz
necessariamente a criagdo de conhecimentos especificos e ligados a acéo, que pode
ser adquirido através do contato com a prética, pois segundo ele, trata-se de um
conhecimento tacito pessoal e ndo sistematico.

Segundo Perrenoud (2001, p.47) ao professor, cabe uma pratica reflexiva que
seja a base de uma anélise metodica, regular, instrumentalizada, serena e causadora
de efeitos. O sentido da palavra “causadora de efeitos” tem um significado bastante

amplo quando ela se refere ao contexto escolar como espaco de desenvolvimento da
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atividade educacional. E nesse contexto escolar que esta inserida a escola, na qual
podemos compard-la a um mundo, no qual esta inserida a sala de aula.

Esse pequeno espaco, dentro de um universo maior, esta repleto de sujeitos
historicos que se relacionam entre si, tem suas histérias de vida e suas
particularidades e, também, alimentam sonhos, ou seja, existe uma representacao
significativa nesse pequeno universo.

Mas o0 que tem a ver esse universo com a expressao “causadora de efeitos”
dita por Phillipe Perrenoud? E que nesse pequeno universo se da a relacéo entre o
professor e 0 aluno quando do desenvolvimento da aula. L&, na sala de aula, h4 uma
relacao dialégica (Bakhtin, 2005) entre quem ensina e quem aprende.

Porém, indagamos: como se da essa relacdo entre o mestre e o aprendiz? O
didlogo é participativo e produtivo, no sentido de contribuir para o desenvolvimento da
aula ou, ha em algum momento vozes discordantes? Aqui, podemos introduzir a
palavra “causadora de efeitos”, pois a mesma se refere a pratica reflexiva do professor
em sua acdo pedagdgica em sala de aula, levando ao entendimento de que o
professor deve ser reflexivo em sua prética, no sentido de mediar a sua relacdo com
os alunos e, também, mediar o processo de ensino e aprendizagem, que deve ocorrer
numa relacéo permanentemente dialégica visando mudancas e transformacdes.

Assim como Perrenoud se referiu a prética reflexiva do professor, Shon (1992)
citado por Elsa Garrido (2000) declara que o trabalho do professor, em sala de aula,
exige uma acao metoddica e sistematica da pratica educativa. Todos esses conceitos
levam a reflexdo sobre o pensamento do mestre Paulo Freire ao externar sua opiniao
sobre a acdo do professor reflexivo e critico.

Para este autor:

Na formac&@o permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflex&o critica sobre a préatica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a préatica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica
enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo ao méximo (FREIRE,
2000, p. 41).

Ainda segundo o autor, a critica é curiosidade epistemoldgica, resultante da

transformacao ingénua:
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A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O que se precisa
€ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua percebendo-se como tal, se va tornado critica.
(FREIRE, 2000, p. 42).

O pensamento de Freire (2000) em relacéo ao professor reflexivo e critico nos
remete a uma reflexdo profunda quando ele se refere a formacédo permanente dos
professores, no sentido de se pensar criticamente a pratica de hoje ou de ontem com
a finalidade de melhorar a proxima préatica, como se fosse e 0 €, um processo dialético
claro, no sentido de mudar e modificar a prépria prética.

O sentido real e concreto do conceito reflexivo e critico nas palavras de Paulo
Freire, faz aumentar mais ainda a responsabilidade de educadores, que tém a
responsabilidade de ensinar, mas também a de aprender com as realidades que se
apresentam.

A reflexao critica, na visédo de Freire, (2000) exige dos professores saberes que
sao inerentes a profissdo de educador, e entre esses saberes € fundamental que o
professor, para atingir seus objetivos, tenha uma formacdo epistemoldgica
consistente. E esta formacdo que lhe dara condicdes de orientar seus alunos, para
gue eles tenham os conhecimentos necessarios, sendo conduzidos, assim, a reflexao.

Dessa forma, a prética reflexiva e critica, por parte do professor € um caminho
que o conduzira, sobretudo, para seu crescimento profissional, uma vez que:

A reflexdo do professor deve ser um processo que contribua com seu
desenvolvimento profissional, a uma maior capacidade de decisdo e de
interpretacdo, e ndo um simples olhar de suas ag¢des com limitadas
possibilidades tedricas. A pratica reflexiva ndo deve ser solidaria do
professor, essa préatica deve estar inserida nas relagfes institucionais e
sociais, sob pressupostos explicitos dos projetos educativos nos quais se

expressam interesses e contradicdes diversas (IMBERNON, Apud
RAMALHO, 2003. p. 25).

Ocorre 0 mesmo entendimento quando

Zeichner (1993) atribui a reflexdo do professor sobre sua pratica um potencial
transformador das condi¢Bes da atividade profissional dos professores sob
projetos de mudanca institucional e social nos quais as preocupacdes sociais
e politicas sé@o explicitadas, como critérios de orientagdo da pratica reflexiva
(ZEICHNER Apud RAMALHO, 2003. p. 26).

As reflexdes de Imberndn e de Zeichner, sobre o desenvolvimento profissional

do professor contribui para que se discuta a melhora das condicbes de ensino nas
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escolas e também nos cursos formadores de professores. Sao nestes dois espacos

gue se deve implementar melhorias, com a finalidade de facilitar a formacéao inicial e
continuada de professores.

Lazzari (2003) ao tratar sobre o relatério final de estudos sobre a formacao

inicial e continuada de profissionais da educacéao, realizado em S&o Paulo, afirma que:

Parte da premissa de que o aprimoramento do processo de formacdo de

professores requer muita ousadia e criatividade na constru¢do de modelos

educacionais mais promissores, que promovam a melhoria da qualidade do

ensino no pais. Aponta também a necessidade de se investir na qualidade da

formacao dos docentes e no aperfeicoamento das condi¢des do trabalho nas

escolas, para que favorecam a construcdo coletiva de seus projetos
pedagégicos (LAZARRI, 2003, p. 82).

Partindo desse principio, podemos inferir de que € possivel elaborar projetos
com a finalidade de se investir em cursos de formacéao de professores com o propdsito
de formar profissionais comprometidos com uma pratica pedagogica transformadora
que impliguem necessariamente em discussdes e acdes que envolvam o destino
humano das pessoas, com um perfil mais inovador e que tenha também

caracteristicas voltadas para atuar em sala de aula de forma reflexiva (Tardif, 2012).

Sobre o assunto Zeichner disse o0 seguinte:

O objetivo dos programas de formacdo docente € preparar os professores
para que 0os mesmos tenham perspectivas criticas sobre as relacdes entre a
escola e as desigualdades sociais e um compromisso moral para contribuir
para a correcdo de tais desigualdades mediante as atividades cotidianas na
aula e na escola (ZEICHENER, 1993, p. 61).

A posicdo da autora Zeichner em relacdo aos cursos formadores de
professores com o perfil citado é de fundamental importancia, porque introduz uma
tematica que ja é debatida por educadores ha muito tempo. “Sabe-se que, no Brasil,
a questdo da formacdo de educadores foi alvo de investimentos significativos e de
omissodes de igual peso entre n6s” (CATANI apud LAZZARI, 2003).

O pensamento das autoras reflete a realidade vivenciada nos dias atuais
guanto a problematica colocada, principalmente em relacdo aos cursos formadores
de professores, que segundo elas ndo oferecem a formacdo adequada quanto ao
tempo de duracdo e a profundidade dos conteudos cientificos. Um dos problemas,
segundo Lazzani e Catani (2003), diz respeito a forma pela qual o formando se
apropria, pelo curriculo, dos conteudos que precisa dominar com vistas a sua

qualificacéo profissional.
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A critica das autoras € a forma pela qual os conteidos sdo trabalhados em
relacdo ao que ja foi colocado: tempo/ profundidade. Nessa perspectiva, deveria ser
aumentado o tempo e duracdo dos cursos para que 0S mesmos encontrassem mais
tempo para formar os professores, ndo s6é com habilidades técnica e de didatica, mas
também em um conjunto de formag¢&o humana.

Nesse sentido, hd a necessidade de um desenho curricular que contemple

pressupostos em relacédo a formacado humana, como atestam Ramalho e Nufiez

O processo de desenho curricular constitui-se um ato politico, de
pressupostos filosoficos explicitados com clareza. Portanto, as agéncias
formadoras devem promover uma formag&do em que 0s elementos politicos e
ideoldgicos estejam declarados como parte da cultura universal (conteldos e
estratégias formativas) que sdo objetos de estudo e conteldos de
competéncias a serem trabalhadas. A competéncia profissional ndo se
separa das posi¢des ética, moral, politica, ideoldgica do professor, pois o ato
pedagdgico (a educacgdo) é um ato complexo, que contém em si todas essas
dimensées da vida humana (RAMALHO e NUNEZ, 2003, p. 82).

As dimensbes colocadas pelos autores, ao se referir a esse conjunto de
valores, emergem de um modelo formativo que devem servir de modelo as préticas
pedagogicas que contemplem a ousadia do professor, a sua competéncia e a sua
reflexdo, quanto as situacfes- problema que existem no cotidiano da escola e também
da sala de aula. As dimensbes citadas, que sé&o filosdéficas, éticas, politicas,
ideolégicas e criativa, entre outras, vado contribuir para a construcdo e o
aperfeicoamento do professor na sua acdo pedagdgica.

Vejamos:

O curriculo de todas as areas de formagéo profissional, para além de um eixo
disciplinar relacionado a seu campo de espacializagdo cientifica ou técnica,
precisa dispor de eixos complementares integrados, do campo antropoldgico,
do campo sdcio histérico e do campo filos6fico. Ou seja, o profissional,
gualquer que seja sua area de formacao, precisa sair da Universidade com a
licida compressao da significagdo de sua existéncia, em razdo de sua
presenca a espécie humana e das consequéncias dessa pertenca (LAZZARI,
2003, p. 84).

Ainda a autora argumentando sobre o0 mesmo tema:

Impbe-se que o estudante e o profissional se empenhem na exploracéo
exaustiva dos recursos do conhecimento na busca de diretrizes mais
profundas que deem significados a sua vida e dos seus projetos. Assim, para
gue possa articular sua sensibilidade ética as exigéncias politicas préprias da
sua sociedade, necessita dos subsidios de uma amadurecida reflexdo
filosofica sobre o proprio sentido da existéncia humana (LAZZARI, 2003, p.
84).
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Esses atributos, certamente vao contribuir para que o professor possa
desenvolver uma pratica pedagégica onde possa desenvolver sua acdo de ensinar
voltada para o desenvolvimento de uma escola transformadora, com perfil
democratico e reflexivo, e ajudando, com sua acado, para a formacdo de sujeitos
criticos.

De posse das competéncias, como 0s eixos complementares integrados, o
professor ser4 capaz de refletir a sua propria acdo pedagodgica, quando vai
desenvolver a sua atividade em sala de aula. E nesse espaco e também na escola
gue ocorrem as situacées mais inesperadas possiveis, 0 que exige do professor uma
continua mudanca de postura em sua pratica pedagdgica, visando muitas vezes,
restabelecer uma situacéo de equilibrio dentro da sala de aula.

Essa forma de agir por parte do educador pode ser caracterizada como uma
acao reflexiva sobre a sua propria pratica, o0 que caracteriza uma competéncia
profissional do professor.

Perrenoud Apud Ramalho, (2003) define competéncia como:

O termo competéncia é entendido por nés como a capacidade manifestada
na acéo, para fazer com saber, com consciéncia, responsabilidade, ética, que
possibilitam resolver com eficiéncia situagbes-problema da profissdo. A
competéncia  envolve  saberes, habilidades, atitudes, valores,
responsabilidade pelos resultados, orientada por uma ética compartilhada.

Ser competente significa mobilizar todos os recursos disponiveis (RAMALHO,
2000, p. 70).

Com referéncia ao mesmo assunto Ramalho, afirma que:

A Luz das transformac8es da sociedade hoje, ndo sé pelas mudangas na
forma de organizacdo dos sistemas produtivos contemporaneos, como
também pela prépria revolucdo tecnolégica e pelas formas de organizacao
social, o conceito de competéncia vai sendo reformulado, tanto em seu
sentido quanto em seu significado, ao ponto de existir um grande debate
sobre ditos significados (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003, p. 70).

Nessa perspectiva, visando adquirir as competéncias para ensinar, 0
profissional da educacao deve estar inserido em programas de educacao que levem
ao seu aprimoramento, como professor. Certamente que, inserido em um programa
de aprimoramento de qualidade, o profissional da educacdo estara mais consciente

para atuar na realidade por que em
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Uma formacéo de qualidade pressupde que os futuros professores sejam
colocados em contato com professores experimentados e com
pesquisadores que trabalham nas respectivas disciplinas. Os professores em
exercicio deveriam poder dispor, com regularidade, de ocasifes para se
aperfeicoar, por meio de sessdes de trabalho em grupo e de estagios de
formacao continua. O reforco da formacdo continua — oferecida segundo
modalidades tdo flexiveis quanto possivel- pode contribuir muito para
aumentar o nivel de competéncia e a motivacéo dos professores, bem como
melhorar o seu estatuto social (DELORS, 2000, p. 131).

Sabe-se que existem diferentes modelos de formacdo a disposicdo dos
professores com a finalidade de ampliar o conhecimento deles por meio de programas
de capacitacdo, com o intuito de melhorar a sua capacidade técnica. Contudo, ha que
se tomar cuidado quanto a eficacia de cada um deles, quanto as formas pelas quais
o professor vai se capacitar. Uma formacao sélida e de qualidade é o que se espera
de um curso formador de professores, que contribua, sobretudo, na aquisicao de
competéncias por parte deles, atraves do refor¢co da formacéao continua.

Palma Filho e Maria Alves apud Lazzari (2003) que participaram de um grupo
de estudo quando da realizacéo do congresso Estadual Paulista sobre a formacao de
educadores, afirmaram quel:

No que se refere a definicdo do modelo de competéncia docente desejavel, o
grupo de estudos parte do principio de que o professor de qualquer nivel de
ensino deve ter uma formagdo que inclua competéncia na especifidade de
sua tarefa em determinado momento sécio histérico, de forma a possibilitar-
Ihe reavaliar constantemente, tanto sua propria experiéncia anterior como
aluno quanto seu presente aprendizado como docente, que atua num mundo

complexo, contraditdrio e em constantes mudancgas (FILHO e ALVES apud
LAZZARI, 2003, p. 287).

A fala dos autores, quando abordam o termo mundo complexo, contraditorio e
em constantes mudancas, leva a refletir sobre o papel da educacdo em um contexto
de mudancas constantes. Nesse sentido, cresce de importancia o papel do educador
em uma sociedade que se tornou tdo complexa e também crescem os dilemas e
desafios, que juntos, causam tensodes, pelos quais os professores vao passar com a
responsabilidade de dar respostas aos questionamentos que se fazem presentes.

E nessa perspectiva, e para dar respostas a uma sociedade t&o complexa, que
se faz cada vez mais necessario dar aos professores, as condicbes para que 0S
mesmos possam executar suas tarefas como educador, a fim de que possam vencer
os desafios e os dilemas surgidos no tecido social. Ha que se refletir sobre o futuro e

sobre novas posi¢des sobre o ensino.
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As mudancas que estdo ocorrendo, por conta de uma nova imposi¢ao cultural
(modelo de globalizag&o), principalmente colocada entre 0s jovens, trazem a tona,
mais uma vez a discussao sobre o conceito de reflexdo, adotado por varios autores,
guanto a acao pedagodgica em sala de aula. Nao ha nenhuma incoeréncia, apesar de
algumas criticas, em relacdo a elaboracdo do conceito de professor reflexivo. O
surgimento dele, certamente, veio trazer beneficios para que a a¢do pedagogica do
professor possa contribuir para solucionar problemas referentes a sua propria pratica
e aos desafios que lhes sao apresentados.

Ao se tornar complexa, a sociedade, em termos de educacdo em seu contexto
social, também se tornou complexa, exercendo uma pressdo muito forte sobre a
escola e também sobre os professores, exigindo dai reflexdes, tanto da escola, como
também dos professores.

Tardif (2005), faz a seguinte observacao:

Diante de um contexto educativo e social mutavel e complexo, o docente deve
tornar-se um pratico reflexivo, capaz de adaptar-se a todas as situagfes de
ensino pela analise das suas proprias préaticas e de seus resultados. Deve
refletir sobre a questdo do sentido das a¢des que efetua, interrogar-se sobre
suas proprias concepcgbes, sobre o que faz e por que faz. Por essa
capacidade de “autoanalisar-se”, ele pode entao “identificar os seus sucessos
e insucessos (MAROY apud TARDIFF, 2013, p. 72).

E dentro desse contexto que compreendemos as teorizacbes e conceitos
referentes a uma pratica pedagodgica reflexiva e critica por parte do professor.
Cartonar e Maroy apud Tardif e Claude (2012), mostraram, a partir de uma analise do
discurso de diversos autores-chave do ensino, que uma redefinicdo da
profissionalizacdo docente se desenhava a partir do modelo do “Pratico reflexivo”.

Diante de tal afirmativa, entendemos que para seja possivel vencer os desafios
e os dilemas, que se apresentam num mundo em mudancas e transformacdes,
principalmente no contexto escolar, € necessario que se recorra a uma nova forma de

atuacao na pratica pedagogica cotidiana do professor.
3.3 PERSPECTIVAS ANTE OS DILEMAS E DESAFIOS A PRATICA EDUCATIVA.
Vivenciamos, como foi citado, um mundo em mudancas e transformacodes. O

tecido social tem passado por uma metamorfose impressionante. A velocidade com

gue essas mudancas ocorrem tornam o mundo cada vez mais complexo, em todos o0s
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sentidos. O progresso da humanidade é muito rapido, fazendo com que, muitas vezes,
nem percebamos o quanto se avanca, em termos de desenvolvimento.

A velocidade das informacdes é simultanea, de um local para outro, na area
das comunicagc”)es, fazendo com gque as pessoas entrem em contato umas com as
outras num espaco muito curto de tempo. E o progresso que se instalou, tornando o
mundo globalizado,

Vejamos:

As novas tecnologias fizeram a humanidade entrar na era da comunicacao
universal; abolindo as distancias, concorrem decisivamente para moldar a
sociedade do futuro, que ndo corresponderd, por iSSso mesmo, a nenhum
modelo do passado. As informa¢Bes mais rigorosas e mais atualizadas
podem ser colocadas ao dispor de quem quer que seja, em qualquer parte do
mundo, muitas vezes, em tempo real, e atingem as regibes mais reconditas.
Em breve, a interatividade permitira ndo sé se emitir e receber informacdes,

mas também dialogar, discutir e transmitir informacdes e conhecimentos, sem
limite de distancia ou de tempo (DELORS, 2000, p. 34).

O desenvolvimento e o crescimento das tecnologias citados por Delors, parece
ser um fato positivo, de um lado, em termos de desenvolvimento técnico e cientifico,
mas por outro lado, se apresenta como um fator negativo quando se trata da

necessidade do desenvolvimento humano na mesma velocidade.

Sobre o assunto Delors (2000) disse:
A perspectiva de uma evolugdo desse tipo faz surgirem alguns receios: o acesso ao
mundo virtual pode, segundo alguns, levar a uma perda do sentido da realidade, e é
de se esperar uma certa perturbagdo da aprendizagem e do acesso ao conhecimento
fora dos sistemas educacionais formais, com sérias consequéncias para 0s processos

de socializagdo das criangas e adolescentes. (DELORS,2000, P.53).

Esse é um dos dilemas a ser enfrentado por aqueles que sao responsaveis por
elaborar planos e projetos para o desenvolvimento da educacéo. Planos e projetos
gue devem passar por uma profunda reforma educacional que envolva a qualificacao
de professores e também dos outros profissionais envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem, visando, com isso, fazer com que 0S mesmos obtenham
conhecimentos que os capacitem a enfrentar os novos desafios que se apresentam
em sua carreira profissional.

Nesse sentido Novoa faz a seguinte sugestao:
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Defendo que os programas de formagédo devem desenvolver trés “familias de
competéncia” — saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e
saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se- que sédo essenciais
para que os docentes se situem no novo espaco publico da educacédo. Na
definicdo desse espaco, uso as formas transitivas e pronominais dos verbos,
para sublinhar que os docentes sdo, ao mesmo tempo, objetos e sujeitos da
formac&o. E no trabalho de reflex&o individual e coletivo que eles encontrardo
0s meios necessarios ao desenvolvimento profissional (NOVOA apud
TARDIF e LESSARD, 2013, p. 228).

As formas verbais e pronominais citadas pelo autor Anténio Névoa, reflete um
pensamento de que, a0 mesmo tempo que o professor ensina ele também aprende,
quando se relaciona com as pessoas (sujeitos historicos), quando desenvolve a
capacidade de organizar e também quando tem a capacidade de analisar a sua
prépria prética.

Sdo essas familias de competéncia citadas pelo autor que auxiliardo ao
professor tomar decisdes no sentido de contribuir para o desenvolvimento de sua
pratica pedagodgica. Por essa razdo, ha a necessidade de se investir em modelos
novos de cursos formadores de professores, com a finalidade de dota-los de uma
formacao sdlida, no qual se dé énfase a um aprendizado que priorize o conhecimento
de préticas que deem ao professor uma formacao dentro de um perfil inovador, voltado
para uma preparacao que desenvolva nele conhecimentos conceituais e tedéricos que
0 capacite a tomar decisfes, diante das necessidades que se apresentam na escola
e na sala de aula.

Cardoso e Maria Leite Apud Lazari (2003) redigiram sobre esse assunto, ao
comentarem sobre a educacdo continuada, num relatério final de estudos sobre a

formacdao de profissionais da educacéao:

Nesse sentido, o relatorio elaborado traz uma perspectiva de formacao
orientada pela compreensdo de que o professor deve ser capaz de tomar
decis@es, confrontando suas ac¢bes cotidianas com as producdes tedricas;
seja capaz, ainda, de rever suas praticas e as teorias que as informam,
abandonando a perspectiva baseada na racionalidade técnica, que considera
o professor mero executor de decisdes alheias (CARDOSO e LEITE apud
LAZARI, 2003, p. 288).

O conceito mero executor de decisdes alheias leva a refletir sobre uma pratica
pedagodgica na qual o professor ndo tem o espaco suficiente para desenvolver e
exercer o seu trabalho pedagdgico com liberdade, sofrendo, com isso, influéncia de
uma pedagogia “flutuante”.

Em sua pratica pedagogica o professor deve se valer de seus conhecimentos

tedricos e ter liberdade para repensar o curriculo, a metodologia e até mesmo 0s
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objetivos. E fundamental que o professor, ao organizar o processo de ensino, tenha
consciéncia do significado da metodologia que vai empregar. Por isso, é importante
ele ter autonomia na sua acgao pedagogica.

Certamente essa autonomia se caracteriza como uma acao reflexiva da pratica
a ser executada. S8o os saberes pedagdgicos, que incluem 0s conceitos e teorias que
dardo o suporte necessério para a acao pedagogica do professor em sala de aula, e
gue o conduzira as acdes mais inovadoras no sentido de contribuir para que os jovens
alunos tenham uma educacéo de qualidade e que possam ter um desenvolvimento
humano satisfatorio.

E dentro dessa perspectiva de desenvolvimento humano que se espera
combater as desigualdades cognitivas (DELORS, 2000), provenientes de uma
educacao desigual, que ainda por alguns motivos insiste em permanecer em Nosso
meio, apesar do desenvolvimento e do crescimento das tecnologias, uma vez que:

A educacdo ndo serve apenas para fornecer pessoas qualificadas para o
mundo da economia: ndo se destina ao ser humano como agente econémico,
mas como um fim dltimo do desenvolvimento. Desenvolver os talentos e
aptiddes de cada um corresponde, a0 mesmo tempo, a missao
fundamentalmente humanista da educacao, a exigéncia de equidade que
deve orientar qualquer politica educativa e as verdadeiras necessidades de

um desenvolvimento enddégeno, do meio ambiente humano e natural e da
diversidade de tradi¢cbes e de culturas (DELORS, 2000, p. 68).

Pelo pensamento do autor, podemos inferir que, apesar da velocidade das
mudancas e transformacdes ocorridas no mundo, surge uma nova preocupacao e um
novo desfio: Pensar a educacdo em um mundo que se apresenta complexo. E dentro
desse mundo complexo que se faz crescer a responsabilidade da escola e também
do professor.

Novas exigéncias se fardo presentes em termos de preparar melhor os
professores para que eles tenham condicbes de se relacionar com uma nova
realidade, um outro modelo social.

Em relagdo a esse novo momento:

No atual estagio da sociedade, o homem encontra-se diante de um modelo
totalmente novo de organizacdo social, baseado na combinacdo da
tecnologia da informagéo e da comunicagéo, cuja matéria-prima e substancia
é totalmente invisivel: a informacdo. “Essa sociedade da informacédo
contemporénea, cuja nova tecnologia é predominantemente voltada para a
produtividade da informag&o pode trazer mudangas fundamentais nos valores
humanos, em tendéncias de pensamento e nas estruturas politicas e
econdmicas da sociedade” (KENSKI apud LAZZARI, 2003, p. 92).
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Esse novo modelo, ancorado em uma sociedade da informagé&o, faz refletir
sobre as capacidades, no sentido de se estar preparados conceitualmente e
teoricamente para contribuir de forma efetiva com aqueles que de alguma forma estéao
excluidos do mundo tecnoldgico.

N&o se pode negar, nesse momento, a importancia e o papel da escola, que,
tem como responsabilidade aderir a um novo contexto social, o qual & necessario que
se pense em novos projetos, visando incluir o maior nimero de jovens em um contexto
social “dominado” pela tecnologia e pelas midias sociais.

Cabe, assim, a educacdo, atrair para si a responsabilidade desse
desenvolvimento, dando ao jovem estudante o conhecimento necessario para que o
mesmo nao seja excluido da “fluéncia” das novas linguagens e dos novos
eguipamentos tecnolégico (KENSKI, 2003).

O autor ainda acrescenta que

Para que ocorra a “inclusdo digital tecnolégica e informacional” de todas as
pessoas nesse novo momento econdmico-social, é preciso que elas sejam
“educadas” para o desejo de acesso e de consumo da informagdo e o dominio

da manipulagéo tecnoldgica. Ai ressurge, em nova roupagem, o papel da
educacéo e dos educadores (KENSKI apud LAZZARI, 2003, p. 95).

Para esse novo momento, no qual hd uma transicao de culturas onde o jovem
passa por uma metamorfose em seu comportamento, € preciso que se encontrem
caminhos adequados quando das escolhas de qual modelo de educacdo adotar na
formacéo do jovem estudante, quando o mesmo ingressa no ensino fundamental e,
principalmente, no ensino médio, que traz novas exigéncias para os educadores.

Podemos, nesse momento, nos referir mais uma vez a importancia do professor
reflexivo e critico, dotado dos conhecimentos e das competéncias necessarias, que 0
capacite a fazer a escolha correta para 0 momento adequado.

Sobre as diferentes escolhas para uma pratica pedagogica adequada, o autor

assim se referiu:

Para que tipo de ensino cada educador deve orientar os seus esforgos? Sera
para o ensino médio mediado pelas velhas tecnologias (da lousa ao livro),
distanciado do jogo de for¢as sociais que se organizam diante das novas
tecnologias, mas que, por sua vez, estd ideologicamente orientado e
comprometido pelo pensamento do professor? Ou serd para o0 ensino
democrético e critico, ainda que sem o uso de tecnologias, mas no qual essas
questdes sdo debatidas, refletidas e analisadas. Ou o0 ensino
tecnologicamente competente, orientado pela adocdo de “fluéncia
tecnologica”? (KENSKI apud LAZARI, 2003, p. 97).
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O primeiro modelo no qual o professor se utiliza do giz e da lousa € um modelo
considerado ultrapassado, centrado unicamente no pensamento do professor,
enquanto que o segundo modelo se caracteriza por um pensamento mais evoluido,
pois se ancora em uma pratica na qual as questdes tecnologicas sdo debatidas,
mesmo que nao se faga uso das mesmas.

Certamente, € um modelo que reflete uma pratica reflexiva do educador, pois
0 mesmo trard entendimento para que o aluno, em um futuro préoximo, quando se
deparar com as tecnologias, possa fazer uso das mesmas, de forma racional.

O ultimo modelo, orientado para a “fluéncia” tecnoldgica” requer do professor
uma reflexdo mais profunda, pois o mesmo esta mais voltado para o interesse do
desenvolvimento econdmico. Nesse contexto, deve existir uma preocupacao por parte
dos educadores quando da escolha de seu modelo de ensino a ser adotado em sala
de aula, evitando, com isso, um consideravel desnivel de conhecimento entre os
individuos (Takahashi, 2000).

Vejamos o que disse Kenski Apud Lazzary(2003) sobre o assunto:

A preocupacédo dos educadores precisa ser a de contribuir para a formacao
de pessoas ativas socialmente, cidadaos de seu proprio pais e do mundo e
gue possam ter autonomia e conhecimento suficiente para a compreensao e
andlise critica do papel das novas tecnologias no atual momento da
sociedade. Autonomia, criticidade e dominio das novas linguagens
tecnolégicas sdo competéncias necessarias e urgentes que devem ser
exigidas dos educadores nessa ardua tarefa de aproximagdo e

distanciamento critico das novas tecnologias para a utilizacdo consciente no
ensino de todos os niveis (KENSKI apud LAZARI, 2003, p. 95)

. Esse conjunto de competéncias que os professores devem adotar em sua
pratica pedagdgica deve ser adquirido pelos professores a partir da sua formacao
inicial e também no exercicio da profissdo, enquanto formacédo continuada e também
guando do seu relacionamento com outros professores, com 0s alunos e toda equipe
pedagdgica da escola.

E nesse contexto de relacbes com os sujeitos histéricos e também com a
organizacdo do ensino, que os professores vao adquirir as competéncias necessarias
para 0os novos desafios que se apresentam na escola e também na sala de aula,
desafios que vao exigir do professor o conhecimento pleno da sua disciplina e também

das teorias pedagogicas. Sao esses conhecimentos, em termos de organizagdo do
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ensino, e também a forma como desenvolvé-lo, que vai capacitar o professor a
percorrer um caminho que pode leva-lo a profissionalizacao.
Observemos o que disse RAMALHO (2003) sobre a profissionalizacdo
Docente:
O processo de profissionalizacdo da docéncia representa uma mudanga de
paradigma no que se refere a formagdo, o que implica sair do “paradigma
dominante” baseado na racionalidade técnica, no qual o professor € um
técnico executor de tarefas planejadas por especialistas, para se procurar
“um paradigma emergente”, ou da “profissionalizagdo”, no qual o professor é

construtor da sua identidade profissional, segundo os contextos especificos
de producéo dessa identidade (RAMALHO, 2003, p. 50)

A mudanca de paradigma no que diz respeito a formacao de professores e a
sua profissionaliza¢éo, significa, sobretudo, se distanciar cada vez mais de um modelo
educacional que se fez e ainda se faz presente por muito tempo nas escolas,
inviabilizando, assim, uma pratica reflexiva e critica, nao s6 por parte do professor na
sua individualidade, mas também no aspecto coletivo, no qual deve estar envolvido
todo o corpo pedagodgico da escola.

E esse conjunto que, pensando de forma coletiva, vai levar a escola a
desenvolver de forma plena os objetivos que foram elaborados por toda comunidade
escolar. Claro que essa acado serd bem desenvolvida se ela estiver sendo efetuada
dentro de um novo paradigma. E esse paradigma passa pela formacao de professores
com um perfil de conhecimentos bastante amplos.

Sobre isso, Ramalho et al (2003) dizem:

No caso do professor como profissional de perfil amplo, procura-se uma
formagdo que lhe possibilite transitar por areas afins da profisséo, tal como
uma formagdo béasica, com multirreferéncias teoricas para orientar-se no
trabalho das situagBes- problema profissionais. A formacdo do professor
como profissional de perfil amplo deve garantir uma sélida formag&o tedrica,
como ferramenta de reflexdo, de critica e construcdo da pratica, para a

participacdo consciente no desenvolvimento de projetos profissionais, sociais
e individuais (RAMALHO e ISAURO, 2003, p. 102).

Como se V&, os desafios que se colocam, em uma sociedade de mudancgas e
transformacdes sdo muitos, principalmente quando se refere a necessidade de
mudancas e transformacdes também no aspecto educacional. A resisténcia tem sido
intensa para que se possa fazer uma transicdo de um paradigma mais conservador
para outro inovador em termos conceituais. Os pensamentos, as vezes, hao
convergem para a mesma direcdo quando se trata de mudar para melhor, porque

ainda ha interesses que continuam fossilizados.
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Formar um profissional da educacédo com um padrao de perfil amplo que possa
estar preparado para vencer os desafios que se apresentam no cotidiano da escola e
da sala de aula, em uma sociedade mais complexa, deve ser uma preocupacao
permanente daqueles que atuam de forma direta na elaboracdo das Leis que
organizam o sistema de ensino.

No entanto, na busca por esse padrao de formacédo, é necessario vencer as
deficiéncias que ainda existem nos cursos formadores de professores. Segundo
Severino Apud LAZZARI, 2003, a permanéncia do futuro profissional no contato com
as disciplinas pedagdgicas, particularmente no caso das licenciaturas, é téo
passageira que ele ndo pode sequer, desenvolver ai uma vivéncia formativa. Para
Antdnio Severino, a estrutura curricular ndo garante uma duracdo suficiente para a
maturacdo das atividades formadoras da docéncia:

A formagéo do profissional da educacado s6 pode ser planejada e executada
com base numa concepg¢do muito clara do que se espera da educacéo. Ora,
numa sociedade organizada, espera-se que a educacdo, como pratica
institucionalizada, contribua para a integracdo dos homens no triplice
universo das praticas que tecem sua existéncia histérica concreta: no
universo da sociabilidade, ambito das relagdes politicas; e no universo da

cultura simbdlica, &mbito da consciéncia pessoal, da subjetividade e das
relagBes intencionais (SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p. 77)

Para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que atenda as concepcoes
citadas por Antbnio Severino, ha que se reformar o pensamento, (MORIM,2010) a
respeito da direcdo que se pretende dar a educacao. Tal concepc¢éo exige mudanca
de comportamento dos sujeitos comprometidos e envolvidos na conducéo do ensino,
e parte do principio de que o desenvolvimento pleno da educac¢ao passa por uma serie
de mudancas, visando estabelecer novos principios que contribuam para o
desenvolvimento das atividades escolares, com o propoésito de alcancar os objetivos
delineados pela comunidade escolar.

E dentro desses principios que se entende uma escola com o perfil democratico
e reflexivo, pronta e preparada para inovar, em termos educacionais, visando
desenvolver um ensino de qualidade (ALARCAO, 2000), onde toda comunidade
compartilha do mesmo propaosito.

Dentro desse contexto, entendemos que uma escola contendo um perfil mais
democrético deve tornar a a¢do educativa mais compreensiva e eficaz, no que diz

respeito ao compartilhamento e desenvolvimento das atividades escolares, pode
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contribuir para o crescimento da identidade profissional do professor e também de
todos aqueles responsaveis pela elaboracdo dos projetos da escola.

Esse, certamente, pode se tornar um caminho no qual os sujeitos historicos
possam se distanciar de uma pratica docente puramente técnica, mecanica, quando
nao tecnicista que nao leva em consideracdo os complicadores de ordem
antropoldgica, politica, social e cultural (SEVERINO apud LAZZARI, p. 76).

O autor opina assim sobre 0s sujeitos envolvidos na acao educativa:
A acdo educativa s6 se torna compreensivel e eficaz se os sujeitos nela
envolvidos tiverem clara e segura percep¢do de que ela se desenrola como
uma pratica politico-social. Dito de outro modo, toda a pratica educativa € um
exercicio de sociabilidade, aconteca ela na sala de aula ou na administracéo

do sistema de ensino ou nos mais diferenciados espacos culturais
(SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p. 81).

O exercicio de sociabilidade na pratica educativa, apesar de ser ainda reduzido,
tem sido desenvolvido em muitas escolas, principalmente com a adoc¢ao das Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n® 9394/96, que passou a orientar 0s
caminhos pelos quais a escola deveria caminhar. E, com a instituicdo dessa Lei, em
seus diferentes artigos e incisos, que as escolas passaram a desenvolver e elaborar
sua proposta pedagogica com autonomia no sentido de melhorar a qualidade da
educacao.

E nesse contexto que passamos a vivenciar uma escola com perfil democréatico
e com sujeitos comprometidos com o seu desenvolvimento humano. E nessa
perspectiva, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), n°9394/1996, em
seu artigo 15 estabelece a necessidade de dar autonomia as escolas. Tal prerrogativa
favorece a participacao de todos na elaboracao dos projetos da escola, visando, com
isso, desenvolver um ensino de qualidade, contribuindo também para o
desenvolvimento profissional do professor e sua qualificagcdo. Delors afirma:

Para poderem fazer um bom trabalho, os professores devem néo sé ser
profissionais qualificados, mas também beneficiar-se de apoio suficiente, o
gue pressupde, além dos meios de trabalho e dos meios de ensino
adequados, a existéncia de um sistema de avaliacdo e de controle que
permita diagnosticar e remediar as dificuldades, e em que a inspec¢éo sirva

de instrumento para distinguir e encorajar o ensino de qualidade (DELORS,
2000, p. 133).

Como se percebe, um bom trabalho por parte do professor, depende do apoio
de outros profissionais qualificados que lhe dardo suporte para desenvolver, de forma

satisfatdria, a sua pratica pedagdgica. Esse trabalho em equipe é previsto quando do



82

desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico da escola. Sera ele quem vai dar a
direcdo do processo de ensino e aprendizagem, na sala de aula, por parte do

professor.

3.4. O PROFESSOR PESQUISADOR

O sistema educacional em muitos paises tem passado por profundas
mudancas, visando se adequar a uma nova realidade. Tem sido assim em toda a
Europa, nos Estados Unidos e também no Brasil.

Ao longo dos anos, muitos debates a respeito de reformas educacionais
relacionadas ao ensino tém sido objeto de discussao entre educadores, visando, tanto
melhorar a qualidade do ensino como também as condi¢cbes de trabalho dos
educadores na escola publica.

Conforme Tardif (2012, p.26), as pesquisas e as reformas relacionadas ao
ensino vém dando bastante espaco ao tema. Segundo ele, a finalidade é transformar
e melhorar tanto a formacao como o exercicio da docéncia.

Nesse sentido, os educadores tém procurado encontrar meios e formas que
possam valorizar a sua pratica profissional.

Contudo, segundo Tardif (2012, p.26), com o0 tempo se constata que as
proposicbes nunca chegam a ser incorporadas no funcionamento dos
estabelecimentos escolares e nas praticas profissionais de ensino.

Essa mudanca no sistema educacional dos paises citados, ocorre tanto na
organizacao do ensino, por meio de reformas, como na forma de atuac&o do professor
em sala de aula, o que leva muitas vezes dificuldades para a atuacdo dele como
profissional da educacao.

E nesse contexto de mudancas e reformas que surge o conceito de professor
reflexivo, com a misséo de fazer frente aos novos desafios que se apresentam e as
novas exigéncias de uma sociedade mais complexa, que exige do professor muito
mais conhecimentos do que antes. Cattonar e Maroy apud Tardif (2001), apds terem
feito uma analise do discurso de diversos atores do ensino, disse o seguinte: “a
redefinicdo da profissionalizacdo docente se desenhava a partir do modelo do prético
Reflexivo”.

Tardif destaca:



83

O oficio de docente deve, com efeito, aos olhos desses autores, adaptar-se
as evolucBes recentes do sistema educativo e mais geralmente as da
sociedade: a modificacao do publico escolar, que se tornou mais heterogéneo
e mais “dificil” (desmotivacdo, crise de disciplina, relagao utilitarista e
desiludida com o trabalho escolar, etc.), as recentes reformas do sistema
educativo, as novas “missdes” da escola, tornando mais complexo o papel
docente. (....). Segundo esses autores, essas transformacdes exigem, da
parte dos docentes, uma nova maneira de praticar e de conceber o seu oficio
(TARDIFF e LESSARD, 2001).

Diante do que foi exposto pelo autor, torna-se bastante relevante desenvolver
cursos de formacao de professores que os capacitem a enfrentar os desafios que se
apresentam cotidianamente no espaco escolar. A sugestdo dos autores citados por
Tardif, quanto a uma nova maneira de o professor praticar e conceber o seu ensino,
conduz para a proposta de uma pratica pedagdgica voltada para o entendimento de
que o professor deve ter consciéncia do que ocorre na sala de aula, espaco em que
professores e alunos praticam o ato de ensinar e de aprender.

E nesse vai e vem de ensinar e aprender que se pratica a acéo de educar. E
essa acdo que exige reflexdo e diadlogo, conceitos que envolvem a forma de pensar.
Pensar de que forma agir para solucionar as situagdes- problema que se apresentam.
Dai a necessidade de o professor colocar em pratica todos os conceitos e teorias
apreendidos, desde a sua formacao inicial.

Esse é um aprendizado que vai exigir do professor a arte de desenvolver seu
trabalho a base de pesquisa com a finalidade de melhorar a sua préatica pedagdgica
em sala de aula, e procurar, com isso, dar respostas e motivagcao aos alunos que se
encontram em uma condi¢do de desilusdo com o trabalho escolar, estimulando-os a
guestionar, instigando-os no sentido da curiosidade (FREIRE, 2000), em direcédo ao
mundo que o cerca.

Dessa forma, a pesquisa deve estar orientada ao estudo e a busca de solucdes
para as questdes tedricas e praticas da vida cotidiana dos sujeitos envolvidos no
processo do ensino. Ha, assim, o desenvolvimento cognitivo dos alunos em sua
aprendizagem e também o desenvolvimento profissional do educador que passou a
adotar a pesquisa em sua pratica pedagodgica, tornando-se um professor pesquisador.

Schon (1992, 2002), Zeichener (1993) e Freire (1997) concebem a pesquisa da
pratica docente e da vida escolar como um instrumento metodoldgico para repensa-

las e para aumentar a qualidade do trabalho educativo-critico-emancipatorio.
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Segundo Stenhouse (1987), Apud Ramalho (2003), o professor como
“pesquisador” baseia-se no pressuposto do professor como artista, que melhora sua
arte experimentando de forma critica o desenvolvimento da sua pratica na construcao

do curriculo. A autora destaca:

Essa visdo procura superar a posicdo na qual é colocado o professor no
“racionalismo técnico”. Assim, o professor & construtor da sua pratica, de
saberes, quando no contexto singular da sala de aula sob finalidades de
pesquisa, na busca de criar situacdes mediadas por valores e critérios
educativos. Os critérios implicitos na pratica do docente sdo elementos
essenciais da reflexdo da pratica (RAMALHO, 2003, p. 27).

Superar a posicdo na qual o professor é colocado, desconstruindo o discurso
da racionalidade técnica, é uma das razdes pelas quais os professores tém procurado
adotar uma postura reflexiva e critica na sua pratica pedagdgica em sala de aula.
Porém essa superacdo ndo tem sido tarefa tdo facil, por existir ainda pensamentos
divergentes quanto a forma de se planejar, organizar o ensino e executa-lo.

Por esse motivo deve ser importante que o professor construa o0 seu
pensamento dentro de uma légica que o leve a desenvolver a sua pratica pedagdgica
com autonomia e liberdade. Para que isso ocorra € necessario que se liberte de
praticas pedagogicas autoritarias ou paternalistas (FREIRE, 2000).

Segundo Freire sdo essas praticas que impedem ou dificultam o exercicio da

curiosidade do educando. Acerca do assunto, o autor afirma:

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, nao aprendo nem ensino. Exercer a minha
curiosidade de forma correta é um direito que tenho como gente e a que
corresponde o dever de lutar por ele, o direito & curiosidade. Com a
curiosidade domesticada posso alcangar a memorizagdo mecéanica do perfil
deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o conhecimento
cabal do objeto (FREIRE, 2000, p. 95).

O autor em sua fala nos remete a um passado ndo muito distante em que a
pratica pedagogica de professores estava relacionada a uma falta de dialogo com os
alunos. Uma pratica na qual prevalecia ou ainda prevalece a forma autoritaria do
professor na sua relagédo com seus alunos.

N&o h4, assim, dentro desse pensamento, uma relagdo dialdégica na qual
deveria haver estimulos para os questionamentos dos alunos e respostas para a

curiosidade deles. Para Freire (2000), o fundamental é que professor e alunos saibam
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que a postura deles, professor e alunos, seja dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e
ndo apassivada, enquanto fala ou ouve. Freire exemplifica o exercicio da curiosidade.
O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a intuicdo, as emocdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilhacdo do objeto
ou do achado de sua razé@o de ser. Um ruido, por exemplo, pode provocar
minha curiosidade. Observo o espaco onde parece que se esta verificando.
Aguco o ouvido. Procuro comparar com outro ruido cuja razdo de ser ja
conheco. Investigo melhor o espaco. Admito hipéteses véarias em torno da

possivel origem do ruido. Elimino algumas até que chego a sua explicacdo
(FREIRE, 2000, p. 97).

O sentido do fragmento textual no qual o autor faz um relato sobre um ruido
gue provoca curiosidade faz referéncia a uma metodologia na qual esta explicito os
caminhos da investigacéo: o objeto, a curiosidade, a observagédo, a comparacao, a
experiéncia, a hipotese e a explicacdo, conceitos relacionados a um rigor
metodoldgico.

Podemos inferir, entdo, que o professor deve dominar esses conceitos para
desenvolver a sua pratica pedagdgica, através da utilizacdo do método. Sendo assim,
o professor deve atuar em sala de aula como um professor pesquisador, dentro de
uma reflexao critica.

E dentro desse raciocinio que fica compreesivel a proposta de Freire (2000)

quando afirma que n&o ha ensino sem pesquisa e vice-versa:

[...] esses que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino

continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda nédo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2000, p.
32).

E dentro dessa perspectiva que se da a preparacéo para o desenvolvimento
profissional do professor, através de sua relacdo com os alunos e também da partilha
com outros componentes pertencentes ao convivio escolar, que ocorre de forma
permanente no cotidiano da escola. E, pois, um desenvolvimento que se da de forma
continua, dialogica e permanente.

Segundo Noévoa (2002), € na problematizacdo das praxis do ensino e da
aprendizagem que se da esse crescimento. E, portanto, uma trajetéria de formacao,
tanto para os alunos que desenvolverdo seus conhecimentos, quanto para 0s

professores, no desenvolvimento de sua identidade e profissionalizagéo.
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3.5 REFLEXOES A UMA PRATICA PEDAGOGICA INOVADORA.

O contexto historico que envolve as diferentes praticas pedagdgicas no Brasil,
tem mostrado que houve mudancas substanciais na forma de agir e de pensar como
fazer a educacao, e de que forma fazé-lo.

O sentido € apontar caminhos para que se faca de outra forma, levando com
isso a ruptura de paradigmas que ja ndo resistem as mudancgas e as transformacdes
gue ocorrem no seio da sociedade em seus diferentes aspectos, principalmente no
educacional, onde existe um clamor por mudancas em relacdo a um passado ainda
muito recente.

Para as mudancas ocorrerem € necessario langar um olhar sobre a realidade
que esta ao redor dos sujeitos. Nesse sentido € preciso perceber o quanto ainda tem
gue se fazer para a construcdo de novos caminhos com a necessidade de se construir
0 novo. E um desafio que se deve assumir com muito cuidado para n&o obstruir a
trajetoria a ser seguida, em virtude de ainda existir uma pratica pedagogica fortemente
controladora das acdes dos alunos e, até mesmo dos professores.

De acordo com Delors:

No passado, os alunos eram geralmente obrigados a aceitar o que a escola
Ihes oferecia, quer se tratasse da lingua, do conteddo ou da organizagdo do
ensino. Atualmente, é cada vez mais importante para as pessoas terem voz
nas decisdes relativas a organizacéo escolar. Essas decisGes tém influéncia
direta nas condi¢des de trabalho dos professores e no que deles se exige, e

estdo na origem de outra contradicdo interna da préatica pedagdgica moderna
(DELORS, 2000, p. 125).

Para o autor, o professor deve se manter necessariamente a uma certa
distancia entre a escola e o meio envolvente com o propdésito de contribuir para que
as criancas adquiram autonomia, criatividade e curiosidade de espirito. A finalidade
com isso, é fazer com que a crianga tenha um espirito critico. Sobre isso ele assim se
expressou:

O professor deve estabelecer uma nova relagdo com quem esta aprendendo,
passar do papel de “solista” ao de “acompanhante”; de alguém que apenas
transmite conhecimentos, ele deve transformar-se naquela pessoa que ajuda
os seus alunos a encontrar, a organizar e a gerenciar o saber, guiando, mas
ndo modelando os espiritos, e demonstrando grande firmeza quanto aos
valores fundamentais que devem orientar toda a vida (DELORS, 2000. p.
125).
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Para passar do papel de “solista” para o de acompanhante, € necessaria uma
ruptura do velho modelo tradicional de educar para que surja 0 novo, ou seja, romper
com uma prética pedagogica ainda presente em muitas das nossas escolas, que tem
tido dificuldades para desenvolver o senso critico e ndo estimula a reflexdo por parte
do aluno, mostrando uma insuficiéncia pedagodgica bastante significativa, proprio da
pratica pedagodgica tradicional que demonstra sinais de esgotamento em funcdo do
vazio de ideias.

Por essa razéo € importante que se articule novas ideias no sentido de mudar
e transformar o velho modelo tradicional em um novo modelo que encampe propostas
gue possam viabilizar novas formas de planejar, organizar e executar o ensino.

E evidente que essas mudancas passam também pelo processo de formacéo
dos professores, que necessitam estarem preparados para os desafios que se
apresentam, exigindo que o mesmo tenha um perfil que o capacite a se tornar agente
das inovacbes (MOREIRA, 2001), que deve se da em todos os sentidos. Segundo o

autor:

Um novo momento da realidade escolar apresenta-se na atualidade, em que
o eixo de veiculacdo dos conhecimentos a serem trabalhados na escola néo
se d& exclusivamente nesse espaco social. No atual estagio da sociedade,
as informacdes e inovagfes encontram-se disponiveis nos multiplos media e
sobretudo, nos ambientes virtuais acessiveis via redes (MOREIRA apud
DOMINGUES e MARIA, 2001, p. 103).

Segundo a autora, o papel do professor em todas as épocas € ser 0 arauto
permanente das inovacdes existentes, principalmente em um momento de mudancas
e transformacdes cientificas e tecnoldgicas.

Nesse sentido observemos o que disse Ramalho e Nunez:

A rapidez das transformacg@es cientificas e tecnoldgicas vem exigindo novas
aprendizagens, gerando desafios a serem enfrentados pelas agéncias
formadoras (escolas, universidades e seus integrantes, etc.), que tém que

considerar o ritmo das novas demandas educativas (RAMALHO e NUNEZ,
2003, p. 71).

Para Ramalho, (2003), “as novas exigéncias vém sendo apresentadas pelas
atuais politicas educacionais, tidas como a Educacdo para o século XXI”. Ainda
segundo ela, “os questionamentos em torno da formacao do professorado, obriga-nos
a pensar na busca de novas referéncias para a concepcdo e a organizagdo de

processos de formacéo inicial e continuada, em novos espacos e tempos”.
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Observemos o que disse Delors (2000) sobre esse assunto:

Desenvolver os programas de formagdo continua, de modo que cada
professor possa recorrer a eles, especialmente por meio de tecnologias de
comunicacdo adequadas. Devem ser desencadeados programas que levem
os professores a familiarizar-se com os ultimos progressos da tecnologia da
informacéo e da comunicacdo (DELORS, 2000, p. 129).

Recorrer a tecnologia de comunicacao, significa tirar proveito delas no sentido
de desenvolver métodos adequados para se obter um melhor rendimento do aluno,
guando ndo se obtém os resultados desejados por outros meios (CACHAPUZ apud
Lazari, 2003).

Nesse sentido podemos dizer que € de fundamental importancia que o
professor tenha o conhecimento desse recurso para que possa desenvolver sua
pratica pedagogica como um agente inovador da educacdo. Por essa razdo, o
professor deve usar a tecnologia da comunicacdo com bastante cautela, ja que a
maioria de nossos alunos estdo constantemente conectados ao mundo virtual,
desenvolvendo, na maioria das vezes, seus pensamentos de forma autbnoma, sem a
devida orientacédo educacional, o que os levam a desenvolver ideias distorcidas sobre
a realidade social e cultural.

Pelo que foi exposto, é importante e fundamental a figura do professor no
percurso de formacéo intelectual do aluno, principalmente quando se trata de
tecnologia de comunicacao.

Vani Moreira (2001) comenta:

[...] € em meio a esta multiplicidade de informagdes que o professor deve
estar presente como agente de inovagdes em um novo sentido. Seu papel,
neste momento, ndo sera anunciar a informagdo, mas orientar, promover a
discusséo, estimular a reflexdo critica diante dos dados recolhidos nas
amplas e variadas fontes. Possibilitara aos alunos a triagem destas
informacdes e o estabelecimento de oportunidades para a reflexdo, o debate
do que Ihes é oferecido pelos inUmeros canais por onde os conhecimentos
séo disponibilizados. Nesse sentido, ele é o profissional que vai auxiliar na
compreensao, utilizacdo, aplicacdo e avaliagdo critica das inovacdes, em
sentido amplo requeridas pela cultura escolar (MOREIRA, 2001, p. 103).

Para Vani Moreira, o professor, agente de inovagbes, € um incansavel
pesquisador, um profissional que aceita os desafios e a imprevisibilidade da época
para avancar no conhecimento e definir seus caminhos a cada instante. Por esse
motivo podemos dizer que é importante, como disse Ramalho et al, (2003), encontrar
novas referéncias que possam dar uma formag¢éo mais consistente ao professor. Os

autores explicam:
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Partimos de uma referéncia tedrica que nés chamamos de Modelo Emergente
da Formacéo para o ensino (MEFE), apoiado numa perspectiva em que 0s
conceitos de profissionalizacdo, competéncias e do desenvolvimento
profissional sdo explicitados e examinados na perspectiva da criacdo de um
novo tipo de formacao profissional para o professorado (RAMALHO et al,
2003, p. 97).

Esse novo modelo de formacao para os professores, segundo Ramalho, (2003,
p. 97), visa construir uma referéncia para se pensar em trabalhar limitacbes das
praticas formativas do professorado. Nesse sentido, entende-se que h4d uma sugestao
para mudancas que implicam numa melhor preparacdo profissional para os
educadores com vista a conduzi-los a um processo de profissionalizacao.

Nessa perspectiva, ha um forte propésito de elaboracdo de novas ideias e
pensamentos, 0 que caracteriza um traco significativo de ruptura com o modelo
hegemonico de formacéao, conceito usado por Ramalho, (2003).

Quanto a essas mudancas no que diz respeito a formacdo de professores,

vejamos o que disse Antonio F. Cachapuz:

O traco essencial da mudanca de que precisamos passa por uma logica de
formagdo continua centrada no complemento de saberes proporcionados
pela formag&o inicial (isto €, o que ficou pelo caminho ou se tornou obsoleto)
- frequentemente levado a cabo com base em iniciativas avulsas e néo
poucas vezes servindo mais 0s interesses das instituicbes de formacao do
gue os professores a quem ela se dirige- para uma légica de aprendizagem
ao longo da vida articulando harmoniosamente saberes académicos e
epistemologias das préaticas dos professores, l6gica essa implicando
necessariamente uma visdo sistémica da formacdo (CACHAPUZ apud
LAZARI, 2003, p. 453).

Ao articular saberes académicos mais os saberes epistemoldgicos, desde sua
formacdo inicial e passando por uma formacdo continuada, o educador estara
construindo sua trajetéria profissional com um perfil bastante acentuado, o que lhe
dara condi¢des de enfrentar os desafios que se fazem presentes numa sociedade
mais complexa em seu tecido social.

Ramalho, NUnez e Gauthier (2003), afirmaram o seguinte sobre o perfil amplo

do professor:

A formacéo do professor como profissional de perfil amplo deve garantir uma
sélida formacéo tedrica, como ferramenta de reflexdo, de critica e construgéo
da prética, para a participacdo consciente no desenvolvimento de projetos
profissionais, sociais e individuais. Uma formacéo de perfil amplo caracteriza-
se também pela formacdo do pensamento teérico (RAMALHO e NUNEZ,
GAUTHIER, 2003, p. 102).
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Dessa forma, sera possivel a mudanca de uma pratica pedagogica que ainda
mantém padr6es e normas como modelos dominantes, no que diz respeito aos
conteudos escolares, que na maioria das vezes sdo separados da realidade social
dos alunos e, onde a metodologia é baseada nha memorizacédo, o que contribui para
uma aprendizagem mecanica, passiva e repetitiva.

Por isso, é de fundamental importancia a construgdo de novos paradigmas,
cotidianamente, e que aos poucos possam se interpenetrar no sentido de criar novos
pressupostos e novas referéncias como disse Ramalho. Nesse movimento de
mudanca, o professor passa a ter um papel fundamental de articulador e mediador
entre o conhecimento elaborado e o conhecimento a ser produzido.

Nesse contexto podemos inferir que € necessario construir uma acao
pedagogica transformadora, critica e reflexiva, baseada em um paradigma emergente
gue va de encontro as necessidades atuais da educacéao.

Nessa perspectiva, observemos o que disse Carvalho e Perez, Apud Amélia
Domingues, (2001, p. 115), sobre como construir uma acao pedagdgica

transformadora com um perfil inovador:

[...] & preciso que os professores saibam construir atividades inovadoras que
levem os alunos a evoluirem, nos seus conceitos, habilidades e atitudes, mas
€ necessario também que eles saibam dirigir os trabalhos dos alunos para
que estes realmente alcancem os objetivos propostos. E importante o
envolvimento dos participantes em atividades de ensino que sejam
problematicas para os alunos a que se destinam (Carvalho e Perez, in Amélia
Domingues, 2001, p. 114).

Para estes autores, tais atividades, além de possibilitar a vivéncia de propostas
pedagdgicas inovadoras, que incluam as novas tecnologias digitais e comunicagao
fazem com que os professores se inteirem dos detalhes e dificuldades que essas
propostas colocam, o que vai proporcionar um olhar critico do professor para o
desenvolvimento da préatica pedagdgica, escolhendo os conteldos adequados, o que
exige uma formacgéo adequada.

Ainda sobre 0 assunto assim se expressaram o0s autores:

[...] este saber fazer, que quase sempre se da nos estagios supervisionados nas
escolas fundamental e média, precisa ser pensado como um laboratério onde os
professores vao testar suas hipdteses de ensino, onde a relagdo teoria- pratica deve
estar sempre presente. Todos os conceitos de “reflexdao na agao” e reflexao sobre a
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acdo” (Schon, 1992, Zeichner, 1993 podem e devem ser estimulados durante os
estagios (CARVALHO e PEREZ, 2001, p. 114).

O saber fazer e como fazer devem ser estimulados nos primeiros momentos de
formacao inicial, mas também ele deve se manter de forma permanente na acao
pedagdgica do educador, buscando com isso, a possibilidade de que 0 mesmo possa
ser reconhecido como produtor de sua identidade profissional (RAMALHO et al, 2003,
p. 19).

Dessa maneira, o0 espac¢o da sala de aula pode ser considerado como um
local, no qual o educador, ao desenvolver suas atividades pedagdgicas, desenvolve
também ao mesmo tempo seu aperfeicoamento profissional como educador. Nesse
contexto, de aperfeicoamento profissional o professor deve ter uma formacéao voltada

para a reflexdo, a critica e a pesquisa. Ramalho, Nufiez e Gauthier dizem:

[...] assumir a reflexdo, a critica, a pesquisa como atitudes que possibilitam
ao professor participar na construcdo de sua profissdo e no desenvolvimento
da inovacéo educativa, norteia a formag¢édo de um profissional ndo sé para
compreender e explicar 0os processos educativos dos quais participa, como
também para contribuir na transformacao da realidade educacional no a&mbito
de seus projetos pessoais e coletivos (RAMALHO e NUNEZ, 2003, p. 23).

A inovacdo educativa deve vir acompanhada de um curriculo inovador que
problematize as principais questdes que envolvem o entorno escolar, comprometidos
com o cidadao critico e reflexivo, levando em consideracdo o processo de mudancas
e transformacbes que ocorrem no mundo das ideias e dos pensamentos,
caracterizando uma ruptura paradigmatica que determina a transicdo de um modelo
saturado, que precisa ser deixado de lado, para um modelo inovador, no qual exista
uma forma nova de pensar e de agir, significando novos tempos e novas atitudes.

Nesse contexto historico em que a sociedade exige mudancas nas formas de
agir e de pensar a educacéo, é preciso refletir sobre a pratica educativa que envolve
todo processo educacional, olhando de outra forma e agindo com consciéncia
profissional, seguindo orientacdes pedagodgicas tracadas por toda comunidade
escolar, através da constru¢do de projetos que indiguem o rumo e a direcdo que a
escola deve seguir e também o tipo de homem que se deseja formar.

Nessa perspectiva, € fundamental que os cursos formadores de professores
introduzam em suas matrizes curriculares no¢cdes de conhecimentos, fora dos eixos
principais de formacdo, que envolva disciplinas com dimensdes sociologicas e

antropoldgicas, que possam contribuir para que os professores desenvolvam suas
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atividades escolares, compreendendo melhor a realidade interna e externa que
envolvem o cotidiano da escolas nas diferentes situacdes-problema do cotidiano

escolar.
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4. DIMENSOES A ACAO EDUCATIVA DO PROFESSOR

4.1 DIMENSAO ANTROPOLOGICA

As mudancgas e transformacdes ocorridas no mundo, vieram acompanhadas de
desenvolvimento, mas também de desigualdades, como ja foi citado. O
desenvolvimento econémico, nas Ultimas décadas, tem sido impulsionado, segundo
Delors, (2012), com o surgimento das “sociedades de informag&o”, o que ensejou a
busca por ume educacdo mais qualificada, que se tornou possivel gracas ao avango
da ciéncia e da tecnologia. Nesse caso, a educacéao esteve mais voltada para o mundo
do trabalho, sem levar em consideracdo uma formacdo para o desenvolvimento
humano, ou seja, havia uma prevaléncia da procura pela educacao para fins da
produtividade e do mercado (DELORS, 2012).

Segundo este autor, foi sob a pressao do progresso técnico e da modernizacao
gue a procura pela educacdo com fins econémicos ndo parou de crescer:

A relacé@o entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervengéo
humana torna-se, assim, cada vez mais evidente, bem como a necessidade
de formar agentes econdmicos aptos a utilizar as novas tecnologias e que
mostrem comportamento inovador. Requerem-se novas aptiddoes, e 0s
sistemas educativos devem responder essa necessidade, nao so
assegurando os anos de escolarizagdo ou de formacdo profissional

estritamente necessérios, mas formando cientistas inovadores e quadros
técnicos de alto nivel (DELORS, 2012 p. 65).

Como se observa, ha uma relacdo entre a educacdo e o conhecimento e
também entre o desenvolvimento e o desempenho econbmico. Diante disso, as
politicas educacionais e curriculares sao projetadas ou implementadas segundo as
exigéncias da producdo, que passa a exigir pessoas mais polivalentes, flexiveis,
ageis, com visao do todo, conhecimentos “técnicos” e um relativo dominio na area de
informatica, que falem, leiam e escrevam em varios idiomas e que possuam
habilidades.

Por conta de todas essas exigéncias, uma grande maioria de pessoas hao
puderam se enquadrar nesses perfis por falta de qualificagdo profissional, sendo
assim excluidas do processo produtivo, causando desigualdades no tecido social, que
leva a pobreza, ao desemprego e também a violéncia. PIRES (2015) comenta sobre

0 tema:
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Da escola é exigido suprir as demandas ditadas pelo mercado, demandas
essas que sdo controladas pelas necessidades e pelos interesses do lucro,
contribuindo decisivamente para a reproducao técnica da forca de trabalho e
respondendo pela formacdo de quadros que possam ocupar os lugares
histérica e concretamente definidos pela sociedade a quem serve, e nisto,
termina por selecionar, diferenciar, hierarquizar e excluir (PIRES, 2015, p.
134).

Nesse contexto, as desigualdades, geram, muitas vezes, 0 estranhamento
entre as pessoas, principalmente em relacdo a cor, a linguagem, a origem. Essa
relacdo de conflito ocorre principalmente nos espacos escolares onde nédo ha ainda
uma conscientizacdo de gestores e de professores no sentido de relativizar as
situacOes-problema que existem na escola e na sala de aula.

Segundo Delors (2000), para evitar essa situacdo, a educacdo pode ser um
fator de coesédo, se levar em conta a diversidade dos individuos e dos grupos
humanos, evitando assim, segundo ele, tornar-se um fator de exclusdo social. Delors
comenta sobre a exclusao social:

Para que a educacao obtenha o lugar central que lhe cabe na dindmica social,
convém, em primeiro lugar salvaguardar a sua fungé@o de cadinho no combate
atodas as formas de exclusédo. H& que se conduzir, para o sistema educativo,
todos os que dele estdo afastados, ou que o abandonaram porque o0 ensino
prestado ndo se adaptava ao seu caso. Isso supfe a colaboracdo dos pais
na definigdo do percurso escolar dos filhos e a ajuda as familias pobres para

gue nao considerem a escolariza¢do de suas criangcas um custo impossivel
de suportar (DELORS, 2000, p. 47).

Além do papel de desenvolver conhecimentos, cabe também a escola o papel
de desenvolver valores. Por isso, ser ela um espaco privilegiado no qual pode
desenvolver projetos visando transformar uma realidade desigual em uma mais
igualitaria.

Cabe aos gestores e também aos professores desenvolverem projetos
pedagdgicos que privilegiem a inclusdo e ndo a exclusdo, considerando, segundo
(Padilha 2004, p.84), o contexto em que os alunos vivem, bem como a diversidade e
a multiculturalidade presentes na sala de aula.

E nessa perspectiva que o espaco da escola pode se transformar em um
espaco incluso, no qual possa oferecer condi¢cdes de igualdade a aqueles que de
alguma maneira se sentem desiguais. A finalidade é de alguma forma se utilizar da
pratica reflexiva e critica no sentido de contribuir para o desenvolvimento de valores.

Dessa forma, a acao consciente por parte do professor reflete uma posicao,

uma deliberacdo, um convite a repetir ou mudar, repetir é claro, aquilo que trouxe
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resultados positivos no que diz respeito aos objetivos delineados, ou mudar se 0s
resultados néo foram os previstos inicialmente, quando da elaborag&o dos objetivos.
Essa acéo de repetir ou mudar a pratica pedagdgica no desenvolvimento do
processo de ensinar € um exercicio no qual o professor, através de sua acao
pedagdgica, reflete sobre a sua prética, ao reformular seu pensamento, usando seus
conhecimentos conceituais e tedricos para mudar uma realidade.
Segundo Freire, (1997), o ato de repetir ou mudar uma acéo € caracterizada
como um teste de realidade.
Para ele,
Quanto mais conscientizagdo, mais de “des-vela” a realidade, mais se
penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos
para analisa-lo. Por essa mesma razdo, a conscientiza¢cdo ndo consiste em
“estar frente a realidade” assumindo uma posi¢ao falsamente intelectual. A
conscientizagdo nido pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato de
acao-reflexdo. Essa unidade dialética constitui, de maneira permanente, o

modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens (FREIRE,
1980. p. 26).

Por ser um espaco heterogéneo, a sala de aula € composta por uma série de
valores culturais. S80 alunos com histérias de vida e de culturas diversificadas. Muitos
alunos sdo oriundos de classe social menos favorecida financeiramente, o que de
certa forma pode influenciar na assimilacdo de conhecimentos por parte deles,
causando déficits de aprendizagem naqueles que sentem dificuldades extremas na
compreensao dos contetudos ensinados pelos professores, 0 que impacta, muitas
vezes, nos resultados esperados pela comunidade escolar.

Nessas condi¢cdes, muitos jovens ao nao encontrarem motivacdes para o
estudo, terminam por abandona-lo. Por esses motivos, hd uma necessidade de que
essa realidade seja compreendida de forma consciente e que ela seja desvelada,
analisada, observada e questionada com a finalidade de ser transformada.

E dentro de sua pratica pedagogica reflexiva e critica, através da acéo-
reflexdo, que o professor, ao receber orientagbes pedagogicas, pode ser capaz de
agir como um agente transformador, contribuindo para transformar a realidade
daqueles que s&o menos favorecidos, por ndo conseguirem desenvolver o
aprendizado juntamente aos demais, sentindo-se, assim, excluidos.

Nesse sentido € importante que o professor desenvolva saberes que o faga
compreender as diferencas, através da aplicacdo de metodologias didaticas. Para

isso, segundo Joaquim Severino, (2003), € preciso que o professor perceba aquilo
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gue se pode designar como as relagbes situacionais, de modo a dar conta das
intrincadas redes de vida objetiva no seio da realidade social e da vida subjetiva de
sua realidade pessoal.
Segundo Severino, s6 a partir dai o educador podera apreender o significado e
as reais condi¢Bes do exercicio do seu trabalho.
O autor Severino se refere assim sobre relacdes situacionais:
Podemos, pois, falar de rela¢des situacionais para designar o fato concreto
de que o homem é um ser de relagfes, um ser que se encontra sempre numa
situacdo de permanente relacionamento com sua propria interioridade, com
os produtos simboélicos mediante os quais expressa a intervencao de sua
subjetividade, de relacionamento com o0s seus semelhantes, préximos e
distantes no tempo e/ou no espaco e com os dados objetivos do mundo

material, onde desenvolve sua vida. Com efeito, sua vida é pratica tecida
dessas relac6es (SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p. 79).

Percebemos o0 quanto é importante existir a compressao entre 0s sujeitos
historicos nas relacdes existentes no plano educacional no sentido de se construir
uma escola na qual os sujeitos possam se compreender, e com isso, procurar mudar
a realidade social.

Nessa linha de pensamento o autor Severino assim se expressou:

Assim, a autocompreesdo de si mesmos pelos sujeitos envolvidos em
educacdo é um requisito imprescindivel para a eficacia do processo, uma vez
gque sendo simultaneamente objetivo, no plano da aprendizagem, e subijetivo,
no plano da valoragdo, requer que todos possam ter igualmente
desenvolvidas a consciéncia cognitiva e a consciéncia valorativa. Sabe-se
muito bem hoje da importancia, para cada pessoa, da formacdo de um
autoconceito valorizado como referéncia para o respeito & dignidade pessoal

gue deve impregnar a todos, independentemente de suas limitacbes e
diferencas (SEVERINO apud LAZZARI, 2003).

O conceito de autocompreensao de si mesmos, tem aspectos antropolégicos e
sociolégicos, ja que se refere a relacdo que envolve o0s sujeitos relacionados com o
processo de ensino e aprendizagem.

Por ser um espaco bastante complexo, no qual existem uma infinidade de
representacdes culturais, a sala de aula é, assim, um espago composto por tramas
sociais diversas, que exigem do professor nogdes de conhecimentos antropologicos
e sociologicos, para que 0 mesmo possa compreender as diferentes formas de ser de
cada aluno. Essa acao requer reflexdes criticas profundas, pois o ato de ensinar
envolve a construcao de identidades dos sujeitos, tanto do aluno que aprende como

do professor no seu desenvolvimento profissional.
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E nessa perspectiva de desenvolvimento profissional que o professor deve
elaborar estratégias de aprendizagem no sentido de avaliar causas recorrentes no
cotidiano da escola e também da sala de aula, que envolva as relacbes entre 0s
diferentes sujeitos envolvidos no processo de ensino. Essa pratica, certamente,
contribuira para entender as diferencas culturais existentes na escola.

Segundo Antdnio Severino, (2003), a explicitacdo, a descricdo e a analise
dessas relacfes, marcadas por esse carater politico, sdo tarefas especificas das
ciéncias sociais que, assim, fornecem aos educadores subsidios para a compressao
mais abrangente do todo da educacao.

Na perspectiva do entendimento do todo, o educador ter4 condigBes de
desenvolver uma pratica pedagogica voltada para atender as necessidades de alunos
gue precisam ampliar suas oportunidades e que possam desenvolver capacidades e
oportunidades para serem aquilo que desejam ser.

Segundo Antonio Severino (2003), para que o professor possa desenvolver
essa capacidade é preciso que ele amadureca uma profunda consciéncia de sua
integracdo a humanidade:

[...] ou seja, para bem desenvolver sua funcéo educativa, € preciso que se
dé conta de que a existéncia humana ndo ganha seu pleno sentido se nao
ultrapassar os limites da individualidade e do grupo social particular em que
a pessoa se insere. Novamente estardo em cena as ciéncias humanas, mas
agora vista em sua abrangéncia antropoldgica, devendo servir de ponto de
apoio para a constituicdo da abordagem filoséfica necesséria para que se
compreenda bem e se encontre um sentido para a existéncia da humanidade

como formando um todo/uno solidario (SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p.
83).

O pensamento de Antbnio Severino em relacdo a formacdo do todo/uno
solidario é bastante significativo, quando ele se refere a necessidade de as pessoas
ultrapassarem os limites da individualidade e do grupo social do qual esta inserido.

N&o parece ser uma tarefa tao facil de ser alcancada, em virtude justamente da
individualidade que reina nas relagbes existentes no contexto escolar. Provavelmente,
sdo as relacdes individuais que contribuem para inviabilizar a formagdo de um
todo/uno no sentido de que todos possam compreender a importancia da existéncia
humana.

E para que essas relacdes se tornem proficuas, ha a necessidade de uma
interacdo em que os sujeitos do processo construam sua autonomia numa dinamica

de reconhecimento reciproco (Freitas, 2005).
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Severino afirma que:

Toda pratica educativa € um exercicio de sociabilidade, acontega ela na sala
de aula ou na administracdo do sistema de ensino ou nos mais diferenciados
espagos culturais. Na educacdo, ndo sdo estabelecidas apenas relagbes
interpessoais simétricas entre os individuos, mas relacdes propriamente
sociais, ou seja, relacées humanas atravessadas por coeficientes de poder,
relacbes que se expressam como auténticas relacbes de poder,
hierarquizando os individuos, relacfes que tecem e marcam a interacéo
destes (SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p. 81).

Nessa perspectiva, € importante que o professor atualize suas praticas
pedagogicas dentro de principios que o faca compreender os mais embaracados
problemas que envolvem os sujeitos em uma rela¢do humana. E importante conhecer
as experiéncias sociais e culturais dos alunos e a relagéo deles com seus familiares,
buscando, com isso, desenvolver projetos que motivem os alunos, fazendo com que
eles criem expectativas em relacdo a escola e ao futuro. Sao objetivos educacionais
indispensaveis para o desenvolvimento do trabalho docente.

E, partindo desses objetivos, que se pode construir uma escola cidada-
conceito utilizado por Padilha- na qual a pratica pedagogica resulte em um exercicio
de sociabilidade entre os envolvidos na tarefa de ensinar e aprender.

Nesse sentido é importante que o profissional da educacdo tenha uma
formacao profissional que o capacite a uma pratica pedagdgica que o torne capaz de
praticar o didlogo de forma permanente com seus alunos e também com toda a equipe
pedagogica da escola, numa perspectiva de um profissional reflexivo e critico, com o
firme propdsito de construir valores nos quais 0s sujeitos possam se reconhecer a Si
mesmos.

Vejamos:

Uma vez que a descoberta do outro passa, necessariamente, pela descoberta
de si mesmo, e pelo fato de que deve dar a crianca e ao adolescente uma
visdo ajustada do mundo, a educacgéo, seja ela fornecida pela familia, pela
comunidade ou pela escola, deve, antes de mais nada, ajuda-los a descobrir-
se a si mesmos. S6 entdo esses sujeitos poderdo verdadeiramente, colocar-
se no lugar dos outros e compreender as suas reacfes. Desenvolver essa
atitude de empatia, na escola, € muito Util para os comportamentos sociais
ao longo de toda a vida (DELORS, 2000, p. 80).

O enfoque do autor tem uma dimens&o antropologica significativa no que diz
respeito as relacdes situacionais da escola que envolve a relacdo dos educandos e

desses com os professores, que tem a missdo de desenvolver metodologias
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pedagdgicas com a finalidade de construir caminhos que levem os jovens a descobrir-
se a si mesmos através da construcao do conhecimento e da convivéncia social.

Cabe, assim, aos professores e educadores, a responsabilidade de vencer os
desafios que se apresentam no cotidiano do entorno da escola e também da sala de
aula, e tomar para si a responsabilidade ética de garantir que os desejos e as
necessidades dos alunos se realizem de forma igualitéria para todos.

Para isso, segundo Anténio Severino (2003), é preciso que o profissional da
educacao deva estar inserido em um adequado projeto de formacéo, de maneira a
torna-lo um profissional qualificado, plenamente consciente do significado da
educacdo para que possa, mediante o exercicio de sua profissdo, contribuir para
estender uma consciéncia aos educandos no sentido de que vivenciem a dimenséao
coletiva e solidaria de sua existéncia.

Sendo assim, para que o profissional da educacédo desenvolva um trabalho
pedagdgico com as dimensfes citadas é preciso implantar nos cursos formadores
projetos que deem aos profissionais da educacdo nocBGes de antropologia e de
filosofia, conceitos que certamente contribuirdo para que o professor desenvolva um
trabalho pedagogico com a finalidade de permitir ao jovem estudante a compresséo
do mundo e de si préprio, como ja foi dito.

Nessa perspectiva, é importante que a formacgédo educacional dos professores
se dé dentro de um padrédo inovador no qual os professores possam construir
caminhos que os levem a se libertar de um modelo de pratica pedagogica no qual o
estabelecimento do dialogo entre o0s sujeitos € quase inexistente.

Freitas (2005), assim se expressou sobre esse modelo:

[...] h4, claramente, uma crise vinculada ao modelo atual de formagédo
enquanto transmisséo de conteldo, preocupados apenas com a inser¢éo dos
sujeitos na estrutura social e produtiva de acordo com as demandas de um
mundo dirigido pelo processo de globalizacdo (FREITAS, 2005).

Certamente que esse modelo contraria os principios de autonomia do educador
e dos educandos para que se possa construir um didlogo permanente no processo de
ensinar e aprender, inviabilizando, assim, projetos voltados para a construcdo de
valores e de cidadania entre os sujeitos, através da realizacéo das a¢des humanas.

Por ser articulador da construc&o do conhecimento e mediador do processo de

ensinar, que envolve outros sujeitos que se sustentam através de seus sonhos e
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perspectivas no futuro, cabe ao professor o papel principal de criticar, de forma
construtiva, os projetos de sociedade que abordam o ser humano apenas dentro de
uma dimensdo econdémica sem levar em consideracdo o aspecto humano, o que
caracteriza um distanciamento entre 0s sujeitos, aspectos que sao vivenciados
também na relacdo entre professores e alunos, j& que a escola € o espaco de
formacao profissional daqueles que vao estar a disposicao do mercado.
Para Freitas, (2005), a formacdo precisa ser tomada como pratica social,
referindo-se ao conjunto da vida, a totalidade das relacées humanas.
Sobre esse aspecto ele disse o seguinte:
N&o existe formacéo divorciada das relagdes concretas entre sujeitos. Mais
especificamente, o processo formativo consiste em um ciclo de trocas (dar-

receber-retribuir) educativas que pdem em jogo a prépria identidade social
dos sujeitos envolvidos (FREITAS, 2005, p. 119)

Os principios de dar, receber e retribuir se referem a defesa de uma ideia de
educacdo como uma déadiva (Freitas, 2005). Para esse autor, o modelo tedrico da
dadiva permitiu associar os principios da liberdade, da igualdade e da solidariedade.

Esse modelo teorico conceituado por Marcel Mauss pode servir de
contribuicdo para uma prética pedagogica reflexiva e critica por parte do professor,
por envolver aspectos relacionados a relacdo entre 0s sujeitos no processo de ensino
e aprendizagem, que se da na construcao do conhecimento.

E nessa relacdo entre educador e educando que se desenvolve uma relagéo
de reciprocidade entre eles, na articulacdo dos conceitos de liberdade, igualdade e
solidariedade, fundamentais para o desenvolvimento da ética e da cidadania nas
relacdes que envolvem os diferentes sujeitos no entorno da escola e dentro da sala
de aula.

Nesse sentido, Freire (2000), enfatiza a necessidade de uma pratica

pedagogica autbnoma, em experiéncias respeitosas de liberdade:

[...] uma coisa me parece muito clara hoje: jamais tive medo de apostar na
liberdade, na seriedade, na amorosidade, na solidariedade, na luta em favor
das quais aprendi o valor e a importancia da raiva. Jamais receei ser criticado
por minha mulher, por minhas filhas, por meus filhos, assim como pelos
alunos e alunas com quem tenho trabalhado ao longo dos anos, porque
tivesse apostado demasiadamente na liberdade, na esperanca, na palavra do
outro, na sua vontade de erguer-se ou reerguer-se, por ter sido mais ingénuo
do que critico (FREIRE, 2000, p. 121).
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O pensamento do mestre Paulo Freire é fundamental para que se possa
compreender de que forma deve ser a relacao entre professor e aluno na sala de aula.
Entendemos que deve ser uma relacdo na qual se possa produzir valores como
confianca e compressdo mutua, proporcionando experiéncias voltadas a
solidariedade e, principalmente ao vinculo inter-humano. E nessa relacdo que se do
as trocas de experiéncias tanto para quem ensina como para quem aprende.

Por esse motivo, o processo de educar pode ser considerado uma dadiva,
porque ha uma troca de conhecimentos entre 0s sujeitos participantes do processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, hd um movimento de interacdo em que 0s sujeitos
do processo constroem sua autonomia numa dinamica de reconhecimento reciproco
(FREITAS, 2005).

O conceito utilizado por este autor pode ser comparado ao pensamento do
mestre Paulo Freire, quando o mesmo se refere a liberdade e a autonomia na sua
relagdo com seus alunos. O autor comenta sobre a interacdo entre educador e
educando na troca de experiéncias:

O educador ja ndo é mais o que apenas educa, mas o que, enquanto educa,
€ educado em didlogo com o educando que, ao ser educado também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. E que, para ser-se,

funcionalmente autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
ndo contra elas (FREIRE, 2003. p. 68).

A reflexdo de Paulo Freire aborda a necessidade de um didlogo permanente
entre 0 mestre e o aprendiz. E nesse diadlogo, que aos poucos, o professor vai
construindo a sua identidade quando procura colocar em pratica conceitos que o
levem a compreender as varias necessidades dos educandos.

Por isso, € necessario criar espacos para a ruptura de paradigmas que
impedem ao professor desenvolver uma pratica pedagogica que contemple
compreender as diferencas e a diversidade dos jovens estudantes em sala de aula,
adaptando os planejamentos e os procedimentos de ensino

Para isso, segundo Anténio Severino (2003) e Ramalho (2003), o curriculo de
todas as areas de formacéo profissional, para além de um eixo disciplinar relacionado
ao seu campo de especializacdo cientifica ou técnica, precisa dispor de eixos

complementares integrados, do campo antropoldgico e filoséfico.
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4.2. DIMENSAO SOCIOLOGICA

Em virtude do processo de globalizacdo, o mundo passa por momentos de
mudancgas e transformacodes significativas nos aspectos concernentes a economia, a
politica, a cultura e, principalmente no aspecto social.

Todo esse conjunto de mudancas esta relacionado ao mundo do trabalho, que
€ o principal responsavel pelo deslocamento da riqueza ou da pobreza, espalhados
por varias partes do mundo.

De um lado, h4 o desenvolvimento das atividades econbémicas, gerando,
sobretudo, riqguezas para muitos paises, por outro lado, o desenvolvimento das
atividades econdmicas ndo se deu da mesma forma, causando desigualdades nos
aspectos que dizem respeito ao desenvolvimento social e humano de varios povos.

Ha, nesse sentido, uma procura da educacao apenas para fins econémicos,
como ja foi citado (DELORS, 2000), o que deixa evidente que as politicas
educacionais sao projetadas ou implantadas segundo as exigéncias da producéo e do
mercado, com predominio dos paises ricos.

Para Delors, (2000) a relacdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade
da intervencdo humana na natureza torna-se, assim, cada vez mais evidente, bem
como a necessidade de formar agentes econdmicos “aptos” a utilizar as novas
tecnologias e que mostrem comportamento “inovador”, ja que o mercado de trabalho
exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com visdo do todo. Esse autor explica a
formacao permanente:

A formacgéo permanente de méo de obra adquire, entdo, a dimensédo de um
investimento estratégico e que implica a mobilizacdo de varios tipos de
autores: além dos sistemas educacionais, formadores privados,
empregadores e representantes dos trabalhadores tém especial importancia.
Observa-se, assim, em muitos paises industrializados, o aumento sensivel
dos meios financeiros dedicados a formacéao permanente (DELORS, 2000, p.
59).

Nessa perspectiva, a educagao e o conhecimento passam a ser forca motriz

e eixos da transformacéo produtiva e do desenvolvimento econémico.

Ha, portanto, uma conexdo estabelecida entre educacdo/ conhecimento/
desempenho econdmico. Para Jacques Delors, o objetivo de crescimento econémico
puro e simples revela-se insuficiente para garantir o desenvolvimento humano. Em

relacdo ao tema, o autor diz:
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[...] no ritmo atual de produgdo, os chamados recursos ndo renovaveis
correm o risco real de se tornarem cada vez mais escassos, quer se trate de
recursos energéticos ou de terras araveis. Por outro lado, as préprias
indUstrias ligadas as ciéncias fisicas, quimicas e bioldgicas estdo na origem
de poluicdes destruidoras ou perturbadoras da natureza. Finalmente, e de
modo geral, as condi¢cfes de vida sobre a terra estdo ameacadas: a escassez
de agua potavel, o desmatamento, o efeito estufa e as transformacdes dos
oceanos em lixeiras s8o manifestagBes inquietantes de uma
irresponsabilidade geral das gerac8es atuais em relacdo ao futuro (DELORS,
2012, p. 65).

Diante das mudancas que ocorrem no mundo, em funcdo do processo de
globalizacéo, ha a necessidade de que se pense novas formas de agir diante das
perspectivas citadas por Delors, com a finalidade de encontrar meios que possam
viabilizar mudar a realidade citada pelo autor.

Nesse sentido, torna-se importante o papel e a funcdo social da escola,
espaco que pode contribuir para a formacédo intelectual dos alunos para que eles
possam ter compreensdo da realidade que se apresenta. Por esse motivo, ser
importante a figura do professor no sentido de ensinar aos jovens alunos a
compreender a realidade e também questiona-la.

Segundo Kenski, Apud Castro e Carvalho, (2001), o professor leva os alunos a
descobrir 0 sentido das coisas consideradas pontualmente importantes no presente e
suas variagcdes em outras épocas, a estabelecer relacdes entre tudo que veio antes e
0 que vird em termos de construgdes cientificas e sociais.

Para isso, a estrutura de formacéo do professor deve incluir disciplinas que
tenham teorias e conceitos relativos a condicdo humana para que 0 mesmo possa
desenvolver, além dos conhecimentos cientificos para os alunos, também
conhecimentos humanos.

Antdnio Severino opina sobre a formacao do professor:

[...] quando se fala da formacg&o do educador, no entanto, impde-se clarear
bem a questédo. N&o se trata apenas da sua habilitagdo técnica, da aquisi¢cao
e do dominio de um conjunto de informagdes e de habilidades didaticas.

Impbe-se ter em mente uma formacdo humana em sua integralidade.
(SEVERINO apud LAZZARI, p. 75).

Cumpre, assim, retornar mais uma vez ao conceito denominado de reflexao
critica, quando se fala da necessidade de o professor ter também conhecimentos
conceituais e teodricos sobre formagéo humana.

S&0 esses conhecimentos que vao servir de suporte para que o0 professor

possa articular as suas atividades pedagdgicas com a finalidade de contribuir para o
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desenvolvimento humano dos sujeitos com a finalidade de fazé-los compreender que
€ necessario a modificacdo de suas posturas, ndo so relacionada ao desenvolvimento
humano, que envolve os recursos naturais da terra, mas também ao desenvolvimento
humano que envolve as diversas relacfes sociais estabelecidas entre os diferentes
sujeitos.

E nessa perspectiva que se pode construir uma sociedade mais consciente a
partir da contribuicdo da educacdo. E ela quem vai dar o suporte que pode
desencadear atividades pedagdgicas no sentido de promover as mudancas e
transformacdes esperadas por todos.

Para Delors (2000), a educacao deve, de fato, fazer com que cada um tome

nas maos o seu destino e contribua para o progresso da sociedade em que vive:

[...] considerando o ponto de vista aqui adotado, é em todos os seus
componentes que a educacéo contribui para o desenvolvimento humano.
Contudo, esse desenvolvimento responsavel ndo pode mobilizar todas as
energias sem um pressuposto: fornecer a todos, o mais cedo possivel, o
“passaporte para a vida”, que os leve a compreender melhor a si mesmo e
aos outros e, assim, a participar da obra coletiva e da vida em sociedade
(DELORS, 2012, p. 67)

A abordagem de desenvolvimento humano, nessa perspectiva, além de estar
relacionada com os recursos naturais, com o propdsito de estabelecer o equilibrio da
natureza, esta relacionada também diretamente para as pessoas, suas oportunidades
e capacidades.

Nesse sentido, é necessario que se avance além do viés puramente econémico
e se considere outras caracteristicas, como: sociais, culturais e politicas que terminam
por determinar a qualidade da vida humana.

E nesse contexto que se coloca o papel a ser desenvolvido pela escola e pelos
educadores: Criar condicbes para que as criancas e adolescentes tenham
oportunidades de desenvolver suas capacidades e ao mesmo tempo possam ampliar
sua compressdo da realidade com o propoésito de se inserir nas relagdes sociais de
forma mais acentuada.

Dessa forma, a escola tera condigbes de cumprir com a sua principal fungéo:
contribuir para que o jovem desenvolva de forma plena o exercicio da cidadania.

Pires e Pires (2015, p.132) afirmaram:
A educagdo deve atuar, portanto, no processo de construgao da cidadania,
num crescente reconhecimento da igualdade de direitos, e a escola é o espago

onde se concretizam as aprendizagens do reconhecimento da pluralidade, da
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convivéncia com a diversidade e do respeito as diferencas, e uma das
responsabilidades da escola, além da obrigacdo do atendimento a diversidade
e a diferenciacdo, assegurar o direito a individuacdao, ou da construcao

consciente de si mesmo. (PIRES E PIRES, 2015, P.132)

Paraisso, é necessario pensarmos em desenvolver projetos e politicas publicas
voltados a atender os sujeitos carentes das necessidades citadas e tudo deve
comecar pela educacdo dentro da escola. E nesse espaco, no qual se desenvolve a
educacdo, uma das atividades béasicas da sociedade humana, que o individuo é
integrado a sociedade e ao grupo social em que vive.

No sentido de dar respostas ao conjunto das suas missdes, conforme Delors,
(2010, p.73), a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais, que, segundo ele, ao longo de toda vida de cada individuo, serdo de
algum modo os pilares do conhecimento: “aprender a conhecer, isto ¢é, adquirir os
instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; e
finalmente aprender a ser, conceito essencial que integra os trés precedentes”.

E nesse contexto que se deve inserir a crianca e 0 jovem para que passem
desde cedo pelo processo de socializacdo, visando o desenvolvimento de suas
potencialidades e ao mesmo tempo contribuir para o seu desenvolvimento humano.

Segundo Delors (2012), a educacéo ndo deveria servir apenas para fornecer
pessoas qualificadas para o mundo da economia, como ja foi citado, ndo deveria
destinar o ser humano para ser apenas um agente econémico, mas como um fim
altimo do desenvolvimento.

Sobre isso, Delores diz:

Desenvolver os talentos e as aptidées de cada um corresponde, a0 mesmo
tempo, a visdo fundamental humanista da educacéo, a exigéncia de equidade
gue deve orientar qualquer politica educativa e as verdadeiras necessidades
de um desenvolvimento endogeno, respeitador do meio ambiente humano e
natural e da diversidade de tradi¢cdes e de culturas. Mais especialmente, se é
verdade que a formacao permanente € uma ideia essencial da atualidade, é
preciso inscrevé-la, para além de uma simples adaptacdo ao emprego, na
concepc¢ao mais ampla de uma educacao ao longo da vida, concebida como

condicdo de desenvolvimento harmonioso e continuo da pessoa humana
(DELORS, 2000, p. 69).
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Por ser um bem cultural, cabe, entdo, a educacdo, ou seja, a escola,
desenvolver trabalhos e projetos de forma conjunta no qual toda equipe pedagdgica
juntamente aos professores, estejam engajados no sentido de inserir recursos e
materiais pedagodgicos que possam viabilizar e melhorar a pratica pedagoégica do
professor em sala de aula, com o propésito de envolver os alunos em trabalhos que
viabilize o desenvolvimento de praticas sociais.

Nessa perspectiva, é possivel planejar, organizar e executar um trabalho
pedagogico para que a escola crie condicfes para o desenvolvimento pleno do aluno,
em termos de cidadania. Por esse motivo, & importante que o professor tenha um perfil
reflexivo e critico com o claro objetivo de fazer com que o aluno aprenda, desenvolva-
se de forma individual e coletivamente.

Que essas dimensdes sejam materializadas através de uma pratica pedagogica
curricular bem articulada e de acordo com a realidade do estudante.

E nesse contexto que a educacio escolar deve ser colocada: contribuir para a
formacdo do aluno, na sua mudanca e transformacédo, adquirindo valores como a
aguisicao da moral, da ética, dos bons costumes e da cidadania para toda vida.

Morin citando Durkheim, diz:

O objetivo da educacdo ndo é o de transmitir conhecimentos sempre mais
numerosos ao aluno, mas o de criar nele um estado interior profundo, uma
espécie de polaridade de espirito que o oriente em um sentido definido, ndo
apenas durante a infancia, mas por toda vida E, justamente, mostrar que
ensinar a viver necessita ndo s6 dos conhecimentos, mas também da
transformagédo, em seu proprio ser mental, do conhecimento adquirido em
sapiéncia, e da incorporacédo dessa sapiéncia por toda vida (MORIN, 2010, p.
47).

Nesse sentido, cabe ao educador o papel primordial de contribuir para o
crescimento intelectual e a transformacao do jovem estudante, dotando-o de todos os
conhecimentos necessarios para que possa incorporar a sapiéncia por toda vida.

E dessa forma que o professor deve desenvolver a sua pratica pedagogica
curricular, visando a mudanca e a transformagé&o do aluno, contribuindo para que o
mesmo adquira conhecimentos valorativos como a aquisicdo da moral e da ética.

Nesse sentido, Sérgio Vasconcelos comenta:

[...] pensamos que € preciso construir uma ética que ndo se paute apenas
pelo olhar unilateral dos professores, mas que promova uma concepgao
institucional que releve o processo dialético de interacédo entre professores e

alunos, dando destaque ao desenvolvimento humano, dentro de uma relagcao
de respeito mituo (VASCONCELOS, 2003, p. 468).
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E nesse contexto, em que ha um processo de interacdo entre professores e
alunos que se deve valorizar a importancia e o papel da escola e do educador, na
busca do respeito matuo entre ambos.

O mesmo autor assim se posicionou sobre esse tema:
A psicogénese do desenvolvimento humano nos mostra que € nas relagdes
com os adultos, nas relacfes entre as préprias criancas, nas representacdes
simbdlicas e na tomada de consciéncia das regras que o sujeito, pouco a

pouco, vai construindo suas relac6es de respeito pelas outras pessoa
(SERGIO, 2003. p. 476).

Nesse sentido, a escola deve estar pronta e preparada para assumir 0 seu
papel social, dando também ao professor 0s requisitos necessarios para que ele atue
como um agente transformador de realidades, através de uma pratica pedagdgica que
seja capaz de contribuir para que os alunos tenham a compreensao do que significa
a condicdo humana, conceito pouco utilizado em sala de aula por parte de uma grande
maioria de educadores (MORIN, 2010).

Para Morin (2010), tudo isso €& bastante ignorado no nosso sistema
educacional. Para ele, as ciéncias baseadas apenas no calculo ignoram a
humanidades do sentimento. Segundo ele, é preciso rearticular a ideia da disciplina
em outros contextos. A ideia é promover a convergéncia das ciéncias naturais, das
ciéncias humanas, da cultura da humanidade e da filosofia.

Nessa perspectiva, o educador deve estar voltado para desenvolver sua
atividade pedagdgica com a finalidade de envolver o seu aluno no aprendizado do que
significa a condigcdo humana. Nesse sentido, é preciso que o educador redefina sua
relacdo com os alunos, com os curriculos, com as disciplinas e com a avaliacao.

Dessa forma, percebe-se o quanto é importante a acdo pedagodgica do
professor através de uma acédo reflexiva e critica, com o claro propésito de criar
conceitos que ajudem a solucionar problemas que s&o vivenciados na educacéo,
desbravando o campo probleméatico que afetam e influenciam na sua acédo
pedagogica.

Iberndn avalia:

E de se supor o professor receber uma fundamentagéo psicopedagdgico para
afrontar os problemas que surgem para poder construir posteriormente os
novos conceitos didaticos na hora de elaborar o curriculo adequado aos

alunos, cgnsiderando o0 contexto social, cultural, onde estdo inseridos.
(IMBERNON, 1994, p. 50).
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De posse da fundamentacgdo tedrica sugerida por Imberndn, o professor tem
condicdes de apreciar e interpretar os resultados e analisa-los com base no que foi
ensinado. A finalidade é descobrir por qual motivo o aluno ndo mostra um rendimento
adequado e, se preciso for intervir para diagnosticar quais elementos impediram o
éxito do aluno.

Nesse sentido, é importante pedir a permissdo da psicopedagogia para a
atuacdo da antropologia e da sociologia no auxilio dos alunos, com o propdsito de
olhar para eles nos seus aspectos cognitivos e afetivos.

E evidente que para cumprir essa tarefa o profissional da educacg&o deve dispor
de uma formacdo consistente em termos conceituais e tedricos nos aspectos de
humanidade, como ja foi dito, para que possa assegurar qualidade a sua pratica
pedagogica. Mas nem sempre os professores recebem uma formacéo que lhes dém
sustentabilidade conceitual e tedrica nesse sentido.

Antbnio Severino comenta acerca do tema:

Os cursos de formacdo de professores ndo oferecem subsidios para
conhecer com o devido rigor, profundidade e criticidade, as condi¢Bes
histéricos-sociais do processo educacional concreto em que vai atuar, o que
acaba levando a uma prética docente puramente técnica, mecéanica, quando
nao leva em conta os complicadores de ordem antropoldgica, politica, social

e cultural que atravessa a educacao e o ensino em seu contexto histérico
concreto (SEVERINO apud LAZZARI, 2003, p. 77).

Por esses motivos, nem todos os professores sdo sensiveis aos mesmos
acontecimentos ou incidentes (Perrenoud, 2001, p. 42), faltando-lhes, uma formacéo
adequada, dentro de padrdes inovadores, com o propdsito de quebrar paradigmas,
ajustando-se, assim, a novos ensinamentos e novas perspectivas no sentido de mudar
e transformar a realidade.

Por essa razao é necessario superar uma visao que entrava o desenvolvimento
profissional do professor em sala de aula. Dai a importancia de uma pratica
pedagogica voltada para a reflexao critica.

Pimenta Moura, citado por Elsa garrido assim se expressou sobre esse

assunto:

A “reflexdo sobre a pratica” beneficia-se da interlocucao e da partilha também
por outras razdes. Viabiliza projetos conjuntos, potencializando a introducao
de novas praticas na escola e diminuindo os riscos e as resisténcias inerentes
aos processos de mudancas. Transforma a vida escolar ao criar uma “cultura
de analise” em que os professores examinam concretamente suas praticas
intelectuais e sociais (PIMENTA e MOURA apud GARRIDO, 2000, p. 138).
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Ao examinar suas préticas intelectuais e sociais, o professor é capaz de atuar
nos padrbes propostos por Imbernén, quando ele prop6e uma formacgéo
psicopedagdgico para o professor, que envolva diversos conhecimentos como a
antropologia, a sociologia etc., caracterizando, assim, uma interdisciplinaridade, um
conhecimento mais abrangente para atuar em sala de aula, contribuindo, assim, para
solucionar diversos problemas que envolvem o processo de ensino.

Nesse sentido € importante que o educador, em seu desenvolvimento
profissional busque meios para que possa se atualizar, tendo em vista obter um
melhor desempenho na sua prética didatico-pedagdgico em sala de aula, no sentido
de, através do didlogo e da interacdo com os alunos, desenvolver a educacdo de
forma mais critica, mais participativa e mais integradora, com o propésito de auxiliar o
aluno a evoluir dentro de seu pensamento critico e reflexivo (SERGIO apud LAZARI,
2003).

Para esse autor, € dessa forma que se deve dar o debate a respeito das regras
estabelecidas em todas as situacdes. A ideia é fazer com que as criangcas e 0s
adolescentes, através da evolucao critica de seus pensamentos, tenham consciéncia
plena de suas ac¢bes no que diz respeito as regras que séo estabelecidas. E evidente
gque essas regras dizem respeito a todo um contexto de desenvolvimento social no
qual estéo inseridos 0s sujeitos.

Nessa perspectiva o autor se refere a dois aspectos, assim citados por ele:

[...] um diz respeito a necessidade de compreendermos as relagdes entre a
construcdo do pensamento e a internalizacdo das regras sociais pelas
criangas e adolescentes no contexto educacional contemporaneo. O outro, a
contribuicdo que os educadores podem e devem dar a formacéo do aluno,
solicitando, por meio da acédo reflexiva, a tomada de consciéncia sobre o

respeito as regras de funcionamento das instituicbes e da sociedade
(SERGIO apud LAZARI, 2003, p. 468).

Nesse sentido, torna-se importante e fundamental um trabalho interdisciplinar,
por parte do professor, que envolva aspectos antropoldgicos, sociologicos e também
sociolinguisticos que sejam capazes de oferecer ao aluno auxilio pedagdgico, tendo
0 cuidado de levar em consideracdo as caracteristicas individuais de cada um. A
finalidade € lancar um olhar imparcial, humano, que humanize e agregue, que acolha
e que também possa contribuir para desvendar o que muitos querem ou desejam.

E nessa perspectiva que seré possivel, através de um processo educacional,

construir valores que possam contribuir para o desenvolvimento do pensamento das



110

criancas e dos adolescentes em relacdo ao respeito as regras de funcionamento das
instituicdes e da sociedade.

Nesse sentido, cabe ao professor, se utilizar de seus conhecimentos
epistemoldgicos para que possa atuar como um agente de valores da sociedade.
(KENSKI,Apud Lazzari 2001). Para essa autora, o professor € um comunicador, um
formador de opini6es, habitos e atitudes. A autora opina sobre o professor ser um
agente de valores:

O papel do professor como agente de valores é uma construcdo pessoal e
original. Esses valores pessoais resultam de um conjunto de fatores que
envolvem, entre outros, a competéncia do docente para ensinar determinada
disciplina, sua maneira de se relacionar com os alunos nas situagdes de sala
de aula e sua postura como pessoa e como profissional, aberto (ou ndo) ao
didlogo e a descoberta de novos caminhos para o ensino e aprendizagem
(sua e de seus alunos). Cada professor tem sua maneira especifica de agir
(logo identificada pelos alunos) e de se comunicar. Estas especificidades da
acdo do docente se refletem- com maior ou menor intensidade- nas reacdes
e comportamentos dos alunos em relacéo ao préprio professor, a disciplina

ensinada, aos colegas, a escola como um todo e aos demais professores
(MOREIRA, 2001, p. 105).

Segundo ainda a autora, esses valores se reproduzem e marcam o0s alunos,
em muitos casos, com aprendizagens mais significativas do que as proéprias
informacdes apresentadas na disciplina. Para ela, na area social, cabe ao professor o
papel de criagdo de ambiente social favoravel a comunicacdo interpessoal,
procurando formas de integracdo grupal e da formacdo da comunidade de
aprendizagem, buscando, com isso, formas de socializacdo entre os diferentes
sujeitos.

Méario Sérgio explica sobre formas de integracao grupal:
Quando falamos em agrupamentos sociais estruturados falamos em grupos
sociais. Estes grupos caracterizam-se por terem: um objetivo, interesses,
interacdo, organizacdo, valores e normas, relagbes e comunicagéo,
linguagem e uma finalidade comum. Por outras palavras, neste grupo, as

interacBes sdo organizadas e, essa organizacéo leva a uma distribuicdo de
fungBes pelos seus membros (VASCONCELOS, 2003, p. 468).

E justamente o que ocorre na escola, que pode ser vista como um grupo social
e instituicdo no qual é estabelecida um conjunto de normas e de procedimentos
padronizados que sao valorizados pela sociedade e que tem como principal objetivo
a socializac¢ao do individuo, levando-o ao conhecimento de determinados aspectos da

cultura.
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Dessa forma, € importante o papel do professor em sala de aula, por ele ser o
agente principal no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
buscando, com isso alcancar os objetivos que foram elaborados pela comunidade

escolar, através de planejamentos e organizacéo que se deram entre 0s sujeitos.

4.3 DIMENSAO SOCIOLINGUISTICA

Assim como é importante ter conhecimentos nos aspectos antropologicos e
sociologicos, é de fundamental importancia também que os professores tenham
nocdes de conhecimentos dos aspectos sociolinguisticos para que possam atuar em
sua pratica pedagdgica cotidiana com muito mais consciéncia profissional. E o
denominado conhecimento das dimensdes psicopedagdgicos sugeridos por
Imbernon.

Para isso € necessario que os professores tenham tido uma excelente
formacéo, tanto inicial como continuada, e que dominem os saberes conceituais e
tedricos necessarios para orientar os alunos, quando € exigido deles leitura e
interpretacdo textual nas diferentes disciplinas.

As dificuldades sentidas pela maioria dos jovens estudantes séo recorrentes na
maioria das escolas, quando os alunos sdo chamados a cumprir tarefas de leitura e
interpretacdo de texto, o que gera um certo desconforto por parte do aluno que nao
consegue acompanhar o ritmo necessario para a compressao daquilo que ele |é.

Stela Miller comenta sobre o tema:

[...] consideramos, em acréscimo, que a leitura de um texto exige que o leitor
dé conta ndo apenas daquilo que esta registrado na superficie do texto
(informacdo visual colhida pelos olhos), mas principalmente, daquilo que
subjaz a tal superficie. Em outras palavras, é preciso considerar ndo s6 a
estrutura de superficie pelo qual um texto escrito se organiza, mas também a
sua estrutura profunda (Smith, 1999) que contém os elementos ndo visuais
presente na situacdo interativa instaurada pelo texto e que permite que o leitor
elabore para o escrito um significado. (MILLER apud LAZARI, 2003, p. 336).

Para a autora, fazendo uma reflexdo da sua fala, ler, portanto, ndo pode
restringir-se ao decifrado de um texto. Segundo ela, é preciso que se tenha outros
conhecimentos que extrapolam o nivel da decifracédo por parte do estudante. Citando
Foucambert ela disse que ler € “uma negociacéo entre o conhecido, que esta na nossa
cabeca, e 0 desconhecido, que estd no papel; entre 0 que esté atras e o que esta
diante dos olhos” (FOUCAMBERT, 1994).
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Stella enfatiza as relagdes da leitura completa:

Uma negociagdo de tal ordem requer a leitura de textos completos,
verdadeiros (Jolibert,1994; e Foucambert,1994), com os quais o aluno possa
interagir, levantando hipoteses sobre sua significacdo e respondendo as
perguntas dai surgidas, numa perspectiva de leitura que se pode denominar
textual-interativa (Koch e Travaglia,1991), pela qual o texto é considerado o
“meio pelo qual a lingua funciona” (p.83). Visto dessa optica, o texto é o
elemento concreto (a fala ou o impresso sobre um suporte qualquer) pelo qual
sdo estabelecidas as interacdes entre o produtor-falante/ escritor- e o
ouvinte/leitor de textos (MILLER apud LAZARI, 2003. p. 337).

Diante do que foi exposto pela autora, percebe-se que ler e interpretar um texto
ndo € uma tarefa tdo simples, jA que os requisitos para que se obtenha uma
proficiéncia em leitura e interpretacdo sédo bastantes complexos por exigir da parte do
aluno conhecimentos que envolvem fundamentos linguisticos. Fundamentos esses
que estdo relacionados ao conhecimento de gramatica, que envolvem o jogo entre
tempos verbais, as figuras de linguagem, as escolhas lexicais etc. (Stela Miller 2003),
0 que torna a tarefa do aprendizado extremamente dificil em funcéo da dificuldade que
os alunos encontram para assimilar o conhecimento relacionado a pratica de leitura e
interpretagdo de texto.

Nesse sentido, e em uma ampliacdo de dificuldades ainda maior para muitos
estudantes, na leitura e interpretacdo de textos, vejamos a observacdo que Kleiman
(1997) faz sobre a obrigatoriedade de se ter o conhecimento prévio para a leitura de
um texto na sua totalidade:

A autora classifica esse conhecimento em trés dimensoes, ditas assim por ele:

Linguistico, que possibilita ao leitor compreender diferentes textos, conforme
a estruturagdo linguistica, conhecimento textual, isto € a capacidade de o
leitor (...) ter o conhecimento e interagir com diferentes tipologias textuais. O
conhecimento do mundo. Formular hipéteses sobre os sentidos do texto
(KLEIMAN apud LAZZARI, 2003, p. 16).

Como se observa, interpretar e ler um texto seguindo o pensamento do autor
requer um amplo conhecimento em termos linguisticos, além de outros, o que traz
serias dificuldades para o aprendizado do aluno, que muitas vezes fica comprometido
em razao da amplitude das dimensdes colocadas pelo autor.

Diante disso, 0 que se percebe nas escolas é que os alunos, que de alguma
forma ndo conseguem acompanhar o desenvolvimento das atividades relacionadas

ao ato de ler e escrever passam a sofrer um processo de preconceito social de seus
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proprios colegas e até mesmo de alguns professores, por ndo saberem se expressar
na forma escrita, como o padrao culto da lingua exige.

Os Parametros Curriculares alertam que:

Muitas vezes esse tipo de dificuldade com relagdo aos processos de
aprendizagem da escrita € consequéncia de malsucedidas experiéncias
anteriores. Por isso investir na mudanca de postura do aluno. Diante de suas
dificuldades, fazendo-o incorporar o trabalho da escrita com suas
caracteristicas mais urgentes (BRASIL, 1999, p. 16).

Ao reconhecer que as dificuldades sentidas pelos alunos em relacdo a
aprendizagem da escrita € consequéncia de malsucedidas experiéncias anteriores,
Os Parametros Curriculares sugere investir nas mudancas, da postura dos alunos,
dando a impressdo que essa solugdo seria suficiente para que eles superem as
barreiras de dificuldades quanto a leitura e a escrita. Contudo, ndo € tdo simples
superar as dificuldades que se apresentam, principalmente diante de realidades tao
distintas na sala de aula composta por alunos oriundos de varias camadas sociais.

Esse documento destaca:

Criancas que vem do meio rural para a urbano. H4 uma transicdo. Nesse
momento, € importante a figura do professor, no sentido de contribuir para
gue o educando tenha conhecimento das varia¢cdes que existem em nossa
lingua. E interessante que a escola crie condicbes para desenvolver
atividades, no sentido de proporcionar ao aluno diferentes ocasides de uso
da lingua (PCN, 1998).

Nesse sentido, € importante que o professor tenha conhecimento dos
aspectos sociolinguisticos que envolvem as diferentes variedades linguisticas para
que possa contribuir com o educando em relagdo a essas variaveis. Esse
conhecimento, por parte do professor, vai proporcionar a ele a compreensdo no
sentido de interpretar os possiveis “erros” cometidos pelos alunos na escrita.

Tem como objetivo elaborar um trabalho mais especifico com a finalidade de
melhorar a aprendizagem do aluno. Para isso, & importante que o educador volte sua
atencao para as necessidades do educando, conhecendo a realidade linguistica e
social dele e suas limitagOes, que na maioria das vezes sao bastantes acentuadas no
sentido de aprender a ler e a interpretar textos face a complexidade que Ihes séo
apresentadas, causando, com isso, muitas vezes, o denominado preconceito

linguistico por parte de seus colegas e até mesmo de alguns educadores que nao
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estdo devidamente preparados para lidar com a situagéo, levando muitos alunos a
abandonar os seus estudos.
Sobre o preconceito linguistico, Bagno declara que:
O preconceito linguistico € uma forma de preconceito social. Até mesmo os
Parametros Curriculares Nacionais, publicados pelo Ministério da Educacéo,

reconhece a existéncia do preconceito linguistico e os prejuizos que acarreta
na sala de aula (BAGNO, 2005, p. 41).

Diante dessa situacéo, é importante a postura do professor com um perfil de
reflexividade, que procure estreitar uma relagdo com os alunos, buscando colocar em
pratica uma postura mais humanizada com a finalidade de compreender as
dificuldades sentidas pelos alunos no momento em que é solicitado a desenvolver
uma atividade que envolve leitura e producdo de texto, atividade que aborda
conhecimentos de gramatica, de diferentes tipologias textuais, nem sempre do
conhecimento dos alunos.

Por esse motivo, cabe ao professor refletir sobre as razdes pelas quais os
“erros” dos alunos sao recorrentes. Observar o que esta sendo feito, ou ndo, no
sentido de encontrar, através de sua mediacdo, meios pedagogicos que possam
contribuir para solucionar ou diminuir as ocorréncias dos “erros”

Bortoni exemplifica sobre as ocorréncias dos “erros” por parte dos alunos:

A identificag&o social do perfil do aluno, facilita o trabalho na sala de aula,
porém esse trabalho s6 € facilitado se o profissional da educacao for dotado
de conhecimentos sociolinguisticos, ai, sim, o trabalho pode ser facilitado, do
contrario os “erros” vao se tornar cada vez mais acentuados (BORTONI,
2005, p. 54).

Para que os possiveis “erros” dos alunos ndo se tornem cada vez mais
acentuados € preciso que se pense no perfil do professor que se precisa formar, para
gue ele, através dos conhecimentos adquiridos em sua formacao, possa desenvolver
em seus alunos a capacidade de leitura, que envolva os diferentes géneros textuais,
dando, assim, ao educando, a capacidade de construir sua autonomia para que possa
compreender o mundo e a realidade que estdo ao seu redor.

E um momento de construcéo de significados tanto para o aluno que aprende,
desenvolvendo suas capacidades cognitivas e o professor que desenvolve a sua
capacidade profissional. Para isso, a formacédo do educador tem que estar voltada
para desenvolver nos seus educandos a capacidade de conseguir se tornar um leitor

em condi¢cOes de dar sentido ao que ler.
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Nesse contexto, segundo Stela Miller Apud Lazari (2003), a escola deve
objetivar a formacao do aluno leitor inserida no contexto de uma educacao que vise
ao desenvolvimento da autonomia como ja foi dito e também do espirito critico do
aprendiz:

A escrita, como um objeto sociocultural, veicula todo o contingente de fatos,
ideias, debates, confrontos, ideologias, normas, enfim toda dindmica que
supbe a vida em sociedade, e tudo isso pode ser disponibilizado ao leitor por
meio de variados tipos de textos e de suportes materiais adequados as
distintas finalidades que cumprem. Nessa perspectiva, ser leitor significa
desempenhar um papel ativo na apropriacdo dos instrumentos de analise
critica da realidade circundante e na objetivacdo/producdo de novos
instrumentos que lhe permitam uma intervencdo, também critica nessa
realidade (MILLER apud LAZZARI, 2003, p. 337).

A preocupacdo com as questdes do ensino que envolvem a pratica de leitura e
producdo de texto deve motivar o professor a pensar na constru¢do de uma pratica
pedagdgica capaz de possibilitar aos alunos uma verdadeira reflexdo sobre a leitura
e a escrita com a finalidade de focalizar os mais variados tipos de texto que lhes dara
condicBes de desenvolver um pensamento critico sobre o mundo que o cerca.

Para isso é necessario que se leve em consideracao as dificuldades pelas quais
os alunos passam cotidianamente no processo de aprender a ler e a escrever. Nesse
aspecto, as praticas de leitura e de escrita devem ser mediadas por professores
capacitados com a finalidade de oferecer a todos os alunos, de forma indistinta, as
mesmas condi¢cdes de aprendizagem.

Sobre esse assunto assim se expressou Stela Miller:

Refletimos sobre a importancia de fazer do ensino de leitura uma
oportunidade de trazer a todos os alunos, sem distingdo, o conhecimento das
praticas sociais de leitura, de modo a que todos tenham igual acesso aos
bens culturais disponiveis nos mais diferentes suportes materiais em que o
escrito esta contido, democratizando, com isso, os meios pelos quais o aluno
possa se constituir realmente em leitor autbnomo e competente, e que saiba

usar a leitura como um instrumento importante para o exercicio de sua
cidadania (MILLER apud LAZARI, 2003, p. 340).

Podemos entéo dizer, que a formacéo da cidadania por parte do aluno passa
por um longo processo, no qual a escola e o professor tém papéis fundamentais nessa
formacdo. A escola, que oferece o espaco e o tempo, e o professor, que oferece o seu
conhecimento profissional.

Nesse sentido, e diante do que foi exposto nas dimensdes antropoldgica,
socioldgica e sociolinguistica, podemos dizer que o perfil do professor preparado para

0 ensino ndo é s6 o que tem conhecimentos do conteddo, mas o que tenha
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conhecimentos de um conjunto de saberes, que envolva a técnica e habilidades para
atuar de forma consciente e coerente de acordo com a realidade de cada aluno.

Por esse motivo, é de fundamental importancia as dimensdes colocadas, que
pela sua relevancia devem fazer parte da acdo pedagdgica de todos os professores,
servindo de suporte para o que se propde a educagao: formar alunos com um perfil
critico, construtivo e participativo e que tenham consciéncia do papel social que vao
cumprir na sociedade.

Nessa perspectiva, compreende-se a importancia de uma prética pedagdgica
no interior da sala de aula como curriculo em acéo, que Sacristdn(1998) denomina de
“‘expressao de valores e de intengdes”, que por sua vez, exigem do professor, ao longo
de sua trajetdria profissional, uma analise critica da sua propria pratica, através do
processo acao-reflexdo, reflexdo-acdo de sua préatica educativa, capacitando-o,
assim, a ser capaz de lancar um olhar reflexivo e critico sobre as questdes que
envolvem o espaco da escola e da sala de aula, contribuindo para as mudancas e

transformacdes que se fazem necessarias na realidade social.

Sobre o assunto Padilha (2000), afirmou:

O papel do educador consciente e progressista tem sido o de testemunhar a
seus alunos, constantemente, sua competéncia, amorosidade, sua clareza
politica, a coeréncia entre o que diz e o que faz, sua tolerancia, isto &, sua
capacidade de conviver com os diferentes para lutar com os antagbnicos.
(PADILHA,2004, P.103)

Dessa forma, adotando uma postura de amorosidade e tolerancia, o professor
estara criando condi¢cdes para desenvolver nas criancas e jovens a capacidade de
conviver com 0s contrarios, sem que para isso tenham que recorrer a indisciplina e a

violéncia, elementos que tém contribuido para a exclusdo de muitos alunos da sala de

aula.

Padilha afirmou:

A possibilidade e a luta permanente pela incluséo social, a formacéo visando
a cidadania de criangas, jovens e adultos, bem como uma énfase na oferta
de espacos, de equipamentos e de servigos adequados ao desenvolvimento
social, moral e cultural, a serem compartilhados e partilhados com as atuais
e futuras geracfes, sdo perspectivas que podem contribuir para a diminuicéo
da indisciplina e da violéncia nas escolas. (PADILHA,2004, P.92)



117

Nesse contexto, enfatiza-se a importancia sobre o conhecimento dos
fundamentos sociolégicos e antropolégicos por parte dos professores, que
certamente, dardo suportes conceituais e tedricos para que possam desenvolver suas
praticas pedagodgicas na dimensdo da pedagogia do conflito, (Padilha,2004),
formando, segundo este autor, seres capazes de lidar com as situacoes adversas e
opinides contrarias/diferentes, aprofundando e exercitando, segundo ele, o exercicio

democratico, numa perspectiva critica.

5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabalho apresenta aspectos de uma pesquisa quantitativa e
qualitativa, prevalecendo, no entanto, o aspecto qualitativo. Conforme Minayo, (1988,
p.25-26), ‘o método qualitativo é adequado aos estudos de histéria, das
representacdes e crencas, das relacdes, das percepcdes e opinides, ou seja, dos
produtos das interpretacées que os humanos fazem durante suas vidas.”

Segundo ela, “a pesquisa é um labor artesanal, que se prescinde da
criatividade, se realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
proposi¢cdes e teorias”.

Para a elaboragcdo deste trabalho, foi preciso, em um primeiro momento,
realizar um levantamento bibliografico referentes as diversas fontes, que incluiu livros,
artigos e legislacdo, cuja finalidade foi investigar obras de referéncia que
considerassem o Projeto Politico Pedagdgico como norteador do desenvolvimento
das atividades de planejamento e organiza¢do do ensino nas escolas e também da
pratica do professor.

A finalidade de recorrer ao exaustivo levantamento, foi complementar as
informacdes teodricas com as informagfes da pesquisa de campo com fins de anélise
para o objeto estudado.

Antes da aplicagdo do questionario e de definir o nimero dos sujeitos
informantes foi necessario realizar reunides preliminares com os professores que iam

responder as questdes da pesquisa. A proposta foi debater e discutir com os
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professores o tema e os objetivos do estudo, para que fossem feitas andlises prévia
da opinido deles sobre a tematica. O debate e a discusséo sobre o tema referente ao
Projeto Politico Pedagogico, foram bastante produtivos, pois ensejou opinides
diversas sobre o documento, o que terminou sendo um elemento facilitador de

aproximacéo com o0s respondentes.

5.1 LOCUS E SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

AplOs o contato com os professores, e conhecendo o local em que eles
desenvolviam suas atividades, foi dada, de forma efetiva, o prosseguimento a
pesquisa de campo com a aplicacdo dos questionarios.

Antes de enviar o questionario de forma definitiva aos respondentes, foi
escolhido um grupo de participantes com o proposito de testar as questbes
formuladas.

Os professores que formaram o grupo dos informantes foram constituidos por
31 respondentes, sendo dezoito pertencentes ao Centro Educacional José Maria de
Aguiar Filho, no municipio de Monte Alegre, regido agreste, e nove pertencentes a
Escola Municipal Professora Terezinha Paulino de Lima, na zona norte de Natal. Os
demais professores, em um total de quatro sao oriundos da Escola Estadual Clara
Camarao, da Escola Estadual Presidente Café Filho, da Escola Municipal Euripedes
de Aguiar e da Escola Municipal Professor Verissimo de Melo, com um respondente

de cada local. A pesquisa foi realizada entre maio e junho de 2017.

5.2 O INSTRUMENTO DA PESQUISA, COLETA DE DADOS E ANALISE DE DADOS

O instrumento para a coleta de dados, foi um questionario contendo perguntas
abertas e fechadas, que foi enviado para os 31 respondentes através de e-mails por
meio de formulario do Google com um total de vinte e sete questdes, visando realizar

as entrevistas.
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Para Bogdan e Biken (2010), “uma entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proéprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Por ter se tratado de uma pesquisa via e-mail, ndo foi uma tarefa tdo simples
assim, ja que foi necessario contar com a “disponibilidade’ de cada professor, para
que se pudesse obter as respostas formuladas no questionério, o que fez com que o
mesmo fosse enviado mais de uma vez, ocasionando um certo atraso para que se
pudesse analisar os dados.

ApGs a coleta de dados, o passo seguinte foi realizar o tratamento, tomando-se
como base a analise de conteldo, (codificacdo/categorizacdo), cujo objetivo foi a
busca do(s) sentido(s), seguindo, assim, o itinerario sugerido por Bardin (2010),
iniciando por uma pré-analise rigorosa seguida da exploracdo do material, discussao
e inferéncia das informacdes coletadas.

Bardin (2010) resume o funcionamento e o objetivo da anélise de contetdo ao
explicar que o termo é: “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens”. Indicadores, segundo ela, que permitem a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de producdo/recepcdo destas mensagens. Foi utilizado
também a andlise descritiva apoiada na estatistica basica, fornecida pelo software
Modalisa 6.0 para sistematizacdo dos dados.

O primeiro objetivo especifico se volta para caracterizar os professores, sujeitos
envolvidos no estudo. As questdes para esse fim, se referiram a localizar as escolas

e o perfil dos 31 professores.

5.2.1. AS ESCOLAS E OS INTEGRANTES DO ESTUDO

Em relacéo as escolas e aos informantes temos uma maior concentracao, (18)
professores do Centro Educacional José Maria de Aguiar Filho (CEJMAF), seguido da
Escola Municipal Professora Terezinha Paulino de Lima (EMPTPL), com nove
professores informantes. Na categoria outras escolas temos um unico professor por
escola em raz&do da pouca insercdo do pesquisador e mesmo falta de tempo para
realizar a pesquisa de maneira mais incisiva nessas escolas. A predominancia da

primeira se da em razdo desta ser a escola em que o pesquisador atua, tendo sido
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possivel uma discussédo fundamentada com os professores sobre a pesquisa, seus

objetivos e a importancia desta para a propria escola.

Tabela 1 — Escolas e Informantes

Quantidade de

Escola (%)
professores
Centro Educacional José Maria de Aguiar Filho 18 58,1%
Escola Mun. Prof2 Terezinha Paulino de Lima 9 29,0%
Outras escolas 4 12,9%
Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

6. O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NA VISAO DOS PROFESSORES: o

estudo empirico.

Neste capitulo serd apresentado os resultados da pesquisa empirica

envolvendo 31 professores das escolas do Ensino Fundamental, acima apresentadas.

Trata-se de dados originais, ocasido em que foi dada voz aos professores e

professoras para que se posicionassem a respeito do PPP, a contribuicdo desse

documento na vida escolar e nas atividades inerentes ao processo ensino

aprendizagem. Os seis itens que seguem referem-se aos objetivos especificos

formulados.

6.1. QUEM SAO OS PROFESSORES? Caracterizac&o socio profissional.

Tabela 2 — Caracterizacdo dos professores

Quantidade de

Género (%)
professores
Masculino 12 38,7%
Feminino 19 61,3%
Estado Civil Q;g}gg?gfege (%)
Casado (a) 17 54,8%
Solteiro (a) 10 32,3%
Divorciado (a) 2 6,5%
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Uniao estavel 2 6,5%
Curso de graduacéao Q;r?)r}gssgfege (%)
Magistério 1 3.2%
Graduagéao 9 29,0%
Especializagéo 17 54,8%
Mestrado 4 12,9%
Curso de graduacéo Q;g}gg:gfege (%)
Matematica 6 20,0%
Ciéncias Biolbgicas 5 16,7%
Lingua Portuguesa 4 13,3%
Pedagogia 4 13,3%
Artes 2 6,7%
Geografia 2 6,7%
Lingua Inglesa 2 6,7%
Quimica 2 6,7%
Educacao Fisica 1 3,3%
Historia 1 3,3%
Letras Espanhol 1 3,3%

Tempo médio de ingresso como

Escola docente na rede publica
Centro Educacional José Maria de Aguiar Filho 18 anos
Escola Mun. Prof? Terezinha Paulino de Lima 11 anos
Outras escolas 12 anos
Todas os participantes 42 anos

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.
*Seis participantes nao informaram o ano de ingresso

Predomina professores pertencentes ao género feminino, uma realidade na
escola de ensino fundamental, que nesse caso, pode ser considerado expressivo a
presenca de mulheres nas salas de aula desse nivel de ensino que, por vezes torna-
se ainda proximo da totalidade. Esse fendbmeno da maior presenca de mulheres no
magistério do ensino fundamental pode ser observado, na atualidade, no ingresso
destas nos cursos de pedagogia, em todo o pais.

Esse € um fato recente. A docéncia tem se configurado com maior atratividade
para uma clientela feminina que passa a ver, o ensino fundamental, uma alternativa

de vida profissional. Trata-se de uma outra visdo do magistério como carreira
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profissional por esta representar um conjunto de vantagens face a outros campos de
insergéo profissional, hoje em desvantagem.

O magistério da Educacao Basica conta com plano de carreira, contrato com
estabilidade (quando se trata do maior empregador ser a rede federal, estadual ou
municipal); piso salarial, contrato em tempo parcial possibilitando que os professores
acumulem contratos e beneficios como duplas ou triplas aposentadorias. Alias, 90 %
dos professores desse nivel de ensino (exceto os federais) tém mais de um vinculo
empregaticio e alguns chegam a ter trés.

A esse respeito cabe uma critica: por que razdo os professores estaduais e
municipais ndo gozam do mesmo status e beneficios atribuidos aqueles da rede
federal de ensino, em nivel basico? Esses tém privilégios inexplicaveis quando o
coletivo dos professores é nacional, a fonte do financiamento € a mesma, o pais € o
mesmo e, 0 mais grave: a populacdo vive nos municipios, cabendo a eles atender a
populacdo com as politicas publicas garantidas pela Constituicdo Federal: o direito a
escola, a salde, a seguranca publica, gratuitas e de qualidade.

No caso da educacédo a discriminacdo dada aos professores nao federais é
exorbitante, fator que explica, também, os alarmantes resultados da educacao basica
entregues a 80 % da populagdo usuaria das escolas estaduais e municiais, em
detrimento do minimo atendimento da esfera federal. Até quando o pais ird manter
essa absurda dicotomia € uma boa questdo. Até quando esse tema manter-se a
invisivel nas agendas dos representantes do povo é, também uma triste questao.
Esse € um tema que exige maior aprofundamento para que se possa propor
mudancas urgentes inclusive na leitura e interpretacdo do nosso marco regulatério:
Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1996).

Embora pouco mais da metade dos professores formada por casados (as) é
expressivo o numero dos solteiros, um certo indicador da jovialidade destes ou mesmo
um sinal das mudancas nas opcdes de vida que altera a habitual estrutura da

sociedade.

Em relacdo ao ano em que os professores ingressaram na rede, quatro
afirmaram ter ingressado no periodo anterior a 1996, sete ingressaram entre 1996 e
2004, nove afirmaram ter entrado entre 2005 a 2009 e cinco entre 2010 a 2015. Cinco

nao responderam. Interpretando essas informacdes, percebe-se a existéncia de
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muitos professores com experiéncia profissional na &rea da educacao, o que Libaneo
(1994) associa ao que poderia ser esperado: a obtencao, pela experiéncia acumulada,
de uma sodlida formacao teorico-pratica do coletivo docente. Certamente que mais
anos numa atividade profissional ndo garante solidez e competéncia no exercicio de
num métier. No entanto, pouco tempo de vivéncia numa profissdo também néo se
logra grande autonomia, via de regra. O presente estudo ndo se voltou para
aprofundar esse dado, embora concordemos com o0s argumentos apresentados por
Libaneo e outros muitos pesquisadores.

As respostas dadas em relacdo a formacdo académica, estdo diluidas nas
diferentes disciplinas de atuacdo de cada um: Artes, que se juntou a Artes plasticas,
teve como formacdo dois professores; Ciéncias Biologicas, cinco professores;
Geografia, dois; Histdria, um; Letras Espanhol, um; Lingua Inglesa, dois; Lingua
Portuguesa quatro; Matemética, seis; Licenciatura Quimica, dois e uma resposta
referente & formac&@o em Licenciatura plena em Enfermagem.

Quanto a formacdo poés-graduada mais da metade possui curso de
especializacdo (54,8%) e quatro (12,9%) de Mestrado, revelando um numero
significativo de professores com titulacdo nesse ambito na formacéo continuada, por
vezes motivados pelas vantagens salariais prescritas no plano de cargos da profissao
ou mesmo na busca por ascender para 0 magistério em nivel superior, o que tem sido
muito frequente.

Pode-se observar pelo espaco de tempo de conclusdo da graduacao, que a
grande maioria tem experiéncia de muitos anos de profissdo como educador: sete
professores (22,6%) concluiram a graduacgao anterior a 1999; oito (25,9%) de 2001 a
2009; dez (32,4%) de 2005 a 2009 e apenas seis educadores (19,3%) de 2010 a 2014.

Além da graduacéo e da Pés-Graduacao, observa-se, também, que é variada
a formacgéao continuada deles o que, de certa maneira se configura como professores
com amplos perfis favorecendo o conhecimento de um grupo diversificado que emite
sua impressdo a respeito dos temas abordados nesse estudo. Além dos treze
professores (41,9%) que ndo responderam essa questdo, os demais tém formacéo
em Artes Visuais, Ciéncias Exatas e naturais e suas tecnologias, Didatica do ensino
da Lingua Portuguesa, Didatica Geral, Educagdo Ambiental, Ensino de Matematica e
Portugués, Ensino Fundamental, Especializacdo em Orientacdo Pedagogica, Gestédo
Escolar, Libras, Psicopedagogia. Trata-se de um quadro expressivo de profissionais

habilitados em diferentes dominios da area educacional.
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Como j& apresentado, anteriormente, o tempo de servico é um indicador
importante na composicdo da sua trajetoria de vida profissional. Detalhando essa
informacéo, constata-se que 23 professores (74,2%) tém mais de dez anos como
educador, 4 (12,9%) tém entre seis e dez anos, 3 (9,7%) entre quatro a cinco anos e
apenas um (3,2%), de um a dois anos. Esse dado é fundamental quando se busca
compreender as afirmacdes que fazem os professores a respeito do conhecimento
deles a respeito do PPP, em suas escolas.

Os dados da tabela 4 retratam uma realidade muito presente nas escolas
brasileiras e que aqui também fica revelada: o fato de apenas 22 dos 31 professores
estar, no momento da coleta dessa informagéo, atuando em sala de aula. A mobilidade
dos docentes entre as atividades fins (sala de aula) e suas distribuicGes para outras
na gestdo, nas equipes pedagogicas, de natureza técnica, quando ndo sao cedidos
para cargos fora da atividade profissional, tém sido um agravante da baixa qualidade
da educacédo publica. Podemos até arriscar em afirmar que esse tem sido, junto com
as conhecidas greves e paralizacdes, um dos fatores que maior prejuizo causa as
aprendizagens dos alunos. Poucas vezes encontramos analises que correlacionam
esses dados (muito presentes e de conhecimento publico) com a evasdo, a
desisténcia, a desmotivagéo dos alunos e mesmo dos professores.

Por outro lado, h& estudos que tratam do absenteismo docente (GESQUI, Luiz
Carlos, 2008), seja motivado por licenca média de curta ou longa duracéo, seja por
outras razdes, pesa negativamente para o0 sucesso escolar dos alunos das redes
publicas, notadamente estadual e municipal. Podemos falar de um efeito devastador
também para a organizacgéo do trabalho pedagdgico quotidiano.

Sem querer fazer dos professores vildes ou culpados, a recorrente auséncia de
professores nas salas de aula exige medidas mais incisivas e qualificadas tanto para
garantir o direito dos alunos aprenderem nos 200 dias letivos, quanto para 0s
professores que, via de regra, adoecem em razdo do estresse inerente a profissao,
muitas vezes resultantes do excesso de carga de trabalho ao se desdobrarem,
atuando em mais de uma escola, as vezes nos trés turnos do dia.

O mal estar docente (ESTEVE, José, 1999), referente a saude dos professores
tem sido estudado por renomados professores, como Mialaret e outros. Esse e 0s
argumentos aqui abordados exigem serem colocados na pauta dos gestores da

educacgédo publica em todos os ambitos. O Plano Nacional de Educacéo (2014-2014)
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tem, ainda que de maneira insuficiente, destinado uma das suas metas para tratar

desse tema.

Tabela 3 — Local onde atua na escola

Quantidade de

Local onde atua orofessores (%)
Sala de aula 22 71,0%
Diversos 9 29,0%
Total 30 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.
* Diversos: Coordenacédo pedagogica, sala de leitura, equipe gestora, sala de video e sala
de ginasio poliesportivo.

6.2. O PPP E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —Lei n°® 9394/96, em seu
artigo 12, inciso |, prevé que “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as hormas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar
sua proposta”

Com base nessa perspectiva, o PPP deve configurar-se em um componente
de organizacdo e integracdo da pratica escolar, norteando as atividades
desenvolvidas em ambito escolar. Nesse sentido, ele € um documento fundamental
para o desenvolvimento das atividades escolares.

O PPP, quando bem delineado e construido por varias maos, pode se tornar
um instrumento fundamental para o planejamento, organizacao e execucao do ensino.
Sdo0 etapas que exigem a participacdo de todos em uma perspectiva de diadlogo
permanente, levando em consideracéo o aspecto coletivo, Veiga (2000), Vasconcelos
(2002), Padilha (2000), Gadotti (2000), aspectos facilitadores para flexibilidade,
responsabilidade e autonomia das escolas, numa perspectiva de Gestdo democréatica,
dando condi¢des para que seja possivel planejar as atividades escolares de forma
descentralizadas e com “autonomia”.

Nesse contexto, procurou-se analisar o Projeto Politico Pedagdgico do Centro
Educacional José Maria de Aguiar Filho (CEJMAF) e da Escola Municipal Professora

Terezinha Paulino de Lima, (EMPTPL) duas escolas de porte Médio, no sentido de
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obter informagbes sobre o que o PPP trata em relacdo ao desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem.

Analisando o documento da primeira escola, ficou claro que o mesmo procura
enfatizar a importancia de uma pratica pedagogica que leve em consideracdo a
elaboracdo de projetos com a intencdo de priorizar o aspecto social, quando da
elaboracao de seu curriculo escolar, que ndo ofereca somente informacdes, mas, de
fato, construa conhecimentos, que elabore conceitos e possibilite todos aprender,
culminando no éxito dos alunos, na consolidacdo da aprendizagem, levando em
consideracdao, segundo o documento, dois eixos fundamentais: A Base Comum
Nacional e a parte diversificada. No primeiro caso, estdo os conteidos obrigatorios
para que os alunos tenham um conhecimento minimo a constru¢do da cidadania e a
sistematizacdo do conhecimento; enquanto a parte diversificada contempla a
realidade regional/ local, que abrange temas de interesse da comunidade na qual a
escola esta inserida.

Contudo, a énfase mais importante que o documento dessa escola da ao
processo de ensino e aprendizagem, € a que se refere aos aspectos dados a formacao
de alunos proficientes, competentes e atuantes nas areas de leitura, escrita e
interpretacdo de textos, que os alunos venham se tornar, segundo o documento,
disseminadores do conhecimento, formando-se cidaddos competentes e habilitados
para dar continuidade as etapas de sua vida escolar.

Quanto a Escola Terezinha Paulino, obteve-se informacdes diferenciadas em
relacdo a primeira, embora os propdsitos sejam os mesmos: educacao de qualidade.
Segundo o documento analisado, o que mais se destaca (énfase) é o planejamento
gue existe para a recuperacao da aprendizagem dos alunos, dado o compromisso do
educador com esse aspecto. Para o “PPP” dessa escola, a recuperacdo deve
significar uma tomada de decisdes no sentido de garantir a aprendizagem dos alunos.
Segundo o documento, a atuacdo deve estar voltada para os educandos que
apresentam mais dificuldades em determinados momentos e contetdo.

Para isso, conforme o PPP da escola, utiliza-se a metodologia participativa, que
contribuira para que o educador garanta a recuperacao durante o processo do ato de
ensinar.

Essa metodologia participativa contém varios tipos de recuperacdo de
aprendizagem que incluem: recuperacao no processo, através da retomada dos temas

estudados; atividades especificas de recuperacdo que incluem aulas em horarios
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diferenciados, trabalhos em grupo com alunos que precisam de atendimento mais
especifico; recuperacdo da aprendizagem prévias ndo ocorridas, objetivando
trabalhar conceitos basicos que estejam em defasagem na turma.

Conforme o PPP dessa escola, a intencdo é (re) direcionar acbes que
possibilitem o crescimento dos alunos na capacidade deles de assimilar os conceitos
e habilidades referentes aos conhecimentos curriculares entre outros.

Outra énfase abrangente que se faz presente nessa escola em relacdo ao
processo de ensino € que O Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal
Terezinha Paulino parece fornecer subsidios para que os alunos possam interpretar
sua realidade e que definitivamente possa ter condi¢des de intervir nela.

Estes sdo, portanto, os dados referentes aos dois documentos da escola para
gue possa hos dar resposta, ainda que pouco aprofundadas acerca de um dos

objetivos especificos de que trata o presente estudo.

6.3. O QUE REVELAM OS PROFESSORES SOBRE O PPP

O papel do professor, do aluno e demais agentes da escola é assumido nesse
estudo como decisivo para o alcance do processo ensino aprendizagem esséncia da
educacao como politica publica, responsavel pela formacao cidada de seus alunos,
alicercado nos documentos oficiais como a Constituicdo, LDB, DCN. O Projeto Politico
Pedagdgico, nesse contexto, compde-se como norteador da gestdo escolar
democratica.

E, portanto, um documento multidisciplinar que deve revelar a esséncia do
projeto escolar sendo, portanto, compromisso de todos os agentes da educacao
escolar e na comunidade. Nessa perspectiva, os professores foram priorizados neste
estudo por serem agentes decisivos para a conducdo do processo de ensino
aprendizagem. Conhecer o que os 31 professores, que colaboraram com esta

pesquisa pensou sobre o PPP, foi objetivo central dessa dissertacéo.
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Tabela 4 - Conhecimento dos professores sobre o Projeto Politico Pedagdgico da escola em
que atua

Quantidade de

Nivel de conhecimento professores (%)
N&o conheco 5 16,1%
Sim, sei que existe na escola 12 38,7%
esllérgocrgggggo e participei de parte das etapas de 8 25.8%
§||£O$gggggo e participei de todas as etapas de 3 9.7%
O PPP da escola ainda néo esta finalizado 3 9,7%
Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

Conforme Medel (2012), o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), da escola retrata
a sua identidade. Segundo ela, sera um trabalho de constru¢éo e reconstrucao que
exige a participacdo de todos. Para Souza apud Medel (2012), esse documento
devera ser construido com clareza, para, conforme ela, contribuir para a formacéo e
educacdo do cidaddo de hoje para que este possa tornar-se critico, engajado e
autdonomo.

Indagar se os professores conhecem o Projeto Politico Pedagdégico foi a
pergunta colocada para eles. Por essa razdo, ndo foi tdo facil aos educadores
responderem sobre um documento que as vezes se mostra desconhecido para alguns
deles. Percebeu-se, assim, que as respostas foram amplas, dos 31 professores,
dezoito (58%) participaram da pesquisa na Escola (CEJMAF) local de atuacéo
profissional do pesquisador. A respeito do papel ou mesmo da presenca do PPP entre
esse grupo, antes mesmo de ter enviado as questdes para ele, o pesquisador, muitas
vezes abordou o tema para os educadores dessa instituicdo, expressando a
importancia do PPP para a organizacdo do ensino na escola.

Muitas opinides foram dadas a respeito da importancia desse documento para
as atividades escolares. Nessa escola, 0 documento esta sendo reconstruido para
que ele possa se adequar a uma nova realidade. Nessa reconstru¢do, houve varias
reunides no sentido de discutir quais objetivos priorizar para a execuc¢ao do PPP Para
os integrantes dessa instituicdo, ha uma concordancia em relacéo a esse documento
como norteador das atividades escolares. No entanto, 17 (58%) dos 31 professores

revelou saber que existe ou ndo conhece o PPP da sua escola.
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Na sequéncia esta o grupo que afirmou ter participado “de parte” da elaboragao
desse documento (8 ou 35,8%) e apenas 3 (9,7%) que afirmou conhecer e ter
participado de todas as etapas de sua elaboracgao.

Percebe-se, ainda, na tabela abaixo, que o PPP néo parece ganhar importancia
na estancia escolar, ndo sendo discutido ou mesmo citado nas reunides pedagdgicas
reforcado pela afirmacao dos 10 professores (32,3%) que afirmam nunca utilizar ou
utilizam o PPP as vezes para direcionar decisdes do ano letivo. Apenas 3 (9,7%)
afirmaram quase sempre ou sempre utilizar o PPP para decisGes ao longo do ano

escolar.

Tabela 5 — O PPP tem sido discutido ou mesmo citado nas reunibes pedagogicas?
Quantidade de

0 0,
Informagdes brofessores (%)

Nunca utilizamos 10 32,3%
As_ vezes utilizamos para direcionar decisées do ano 18 58.1%
letivo
Quase sempre o utilizamos para decisées do ano letivo 1 3,2%
Sempre o utilizamos para orientar decisées do ano letivo 2 6,5%

Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

As respostas dadas pelos professores a essa questédo revelam, mais uma vez,
a existéncia de uma certa omissao a respeito da importancia do PPP em atividades
referentes ao planejamento, as discussfes sobre o processo de escolarizacdo dos
alunos e das praticas docentes. Foram vinte e oito 0s docentes que tangenciaram a
resposta. Dezoito, (58%) afirmaram que se utilizam do documento algumas vezes e
dez (32%) afirmaram nunca utilizar. E td0 elevada essa auséncia que pouca
expressao ganha as informacgdes dos trés professores que afirmam discutir quase
sempre e sempre o PPP nas reunides.

Perguntados sobre o que mais Ihes chama a atencdo no PPP de sua escola a
grande maioria, (22 professores ou 71%) nao respondeu ou ndo soube informar. Esse
dado por si, ja confirma o baixo conhecimento do PPP, apontado na analise anterior.

Convém ressaltar que apenas 9 (29%) destacou pontos relevantes do
documento, como: ser um documento democratico, elaborado conjuntamente pelos
integrantes da escola; ser norteador das atividades curriculares da aprendizagem dos

alunos, numa atencéo as atividades da escola.



130

Tabela 6 — Frequencia com que consulta o PPP

Quantidade de

Frequencia professores (%)
Nunca consulto (a) 19 61,3%
Mensalmente 1 3,2%
Bimestralmente 11 35,5%
Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

A nado consulta ao PPP, para dezenove (61,3%) dos professores reforca a
auséncia de interesse para com esse documento que devia ndo apenas “regular,” mas
definir os fundamentos tedricos e metodologias da atividade de ensino, aprendizagem,
para que a escola possa cumprir sua funcdo social e educativa: a formacdo da
cidadania, o desenvolvimento integral e o sucesso dos educandos (MEDEL, 2012).
Apenas 11 (35,5%) informaram consultar bimestralmente e um a cada més.

Diante desses dados, infere-se que ndo ha uma articulagdo do documento com
as atividades escolares e com a pratica educativa do professor, apesar dos estudos
conceituais e teoricos afirmarem a necessidade da participacdo dos professores
quando da construgdo do PPP, que deve, segundo Veiga (2000) e Vasconcelos

(2002), atuar como norteador da acéo pedagdgica do professor.

Tabela 7 — Assunto que mais se destaca nas reunibes pedagdgicas
Quantidade de

(%)
professores
Relacionadas ao PPP, questbes administrativas e

_ o 10 32,3%

guestbes pedagogicas.
Questdes pedagbgicas 11 35,5%
Questbes administrativas 9 29,0%

Pedagdgicas e Administrativas 1 3,2%

Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

Na questdo “O que vocé prioriza numa reunido pedagogica? ”, houve uma
diversidade bastante acentuada em relacdo as repostas dos professores,
demonstrando que ha formas diferentes de pensamentos em relacdo aos assuntos

escolares de suas escolas no momento de uma reunido pedagdgica.
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Nesse questionamento, prevaleceu o niumero de professores que ndo deram
opinido ou ndo souberam informar sobre o que priorizar em numa reuniao pedagogica.
Esse nimero atingiu a soma de dez professores (32,2%) que nao responderam sobre
um momento tdo importante para a instituicdo escolar como a discussao de assuntos
referentes ao cotidiano escolar.

Contudo, houve respostas significativas em relagcdo a aprendizagem dos
alunos, quando seis professores (19,35%) disseram se preocupar com 0 aspecto da
aprendizagem deles, o que € importante para o desenvolvimento do processo de
ensinar. A prioridade pedagogica foi dada por quatro professores (12,9%), outro
aspecto fundamental para que seja possivel obter resultados satisfatérios na pratica
educativa.

O planejamento foi colocado como prioridade por outros trés professores
(9,7%), o que mostra uma baixa preocupacgéo por essa faixa de respondentes em
relacdo ao que deve ser um dos mais importantes momentos na escola: planejar as
atividades de ensino e a também a pratica educativa de ensinar.

Na analise dessa questdo, o que chamou mais atencéo foi o fato de aparecer
apenas uma resposta referente ao PPP, confirmando, assim, as suposi¢cbes que
motivaram esse estudo: a pouca presenca do PPP no cotidiano escolar. Nesse tema,
apenas um professor (3,2%) se preocupou em dar a importancia devida a esse
documento tdo importante e fundamental para o planejamento e a organizacédo do
ensino, caracterizado pela falta de interesse de outros professores na abordagem do
PPP.

Conforme Libaneo (1994), a aprendizagem escolar € uma atividade planejada,
intencional e dirigida, e ndo algo casual e espontaneo. Significa que existe, entéo,
toda uma estrutura de planejamento e organizacdo para que o0 processo de ensino e
aprendizagem ocorra, de modo que possa alcancar os resultados que foram
objetivados quando do planejamento global da escola. E evidente que alcancar os
objetivos estabelecidos dentro de um plano no qual exista planejamento e organizacao
facilita, sobretudo, a atuacédo pedagdgica dos educadores com vistas a um melhor
desenvolvimento da qualidade da aprendizagem dos alunos, que por variados
motivos, ndo alcanca a qualidade desejada, refletido muitas vezes no desempenho
individual dos alunos em termos de acumulagéo de conhecimentos.

As respostas dadas pelos professores a questdo “Qual sua opinidao em relagcao

a aprendizagem dos seus alunos? ”, Foram as mais variadas, retratando uma
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realidade quase que comum da escola publica, refletindo a precariedade da qualidade
do ensino e o baixo engajamento dos professores face o papel do PPP na escola e
na pratica docente.

Em um universo de trinta respondentes, onze (35,5%) ndo souberam ou nao
quiseram responder a questdo, demonstrando, com isso, a falta de interesse em
opinar sobre uma realidade que pode e precisa ser transformada. Outros
respondentes deram suas opinides sobre o tema com respostas diversificadas que
servem para reflexdo a respeito da aprendizagem dos alunos; seis professores
(22,5%) afirmaram que a aprendizagem ocorre, mas que poderia ser mais intensa e
rapida. Para dois educadores (6,5%) ha a cada dia menos interesse por parte dos
alunos, apesar do esfor¢co que fazem para melhorar a sua metodologia. Esses dois
professores, afirmaram se esforcar para melhorar a sua didatica. Para trés
professores (9,6%) a aprendizagem dos alunos é pouco satisfatéria, o que condiz com
as respostas anteriores dadas pelos dois professores. Nessa mesma linha de
pensamento houve a opinido de outros dois educadores (6,5%) ao afirmarem que o0s
alunos ainda estdo com muito déficit de aprendizagem. Infere-se, entdo, que diante
dessa realidade ndo convém ficar nesse nivel de constatagdo. Nenhum deles sinalizou
para medidas que os mesmos iriam ou teriam adotado para potencializar as
aprendizagens de seus alunos.

A tabela que segue detalha as percepc¢des dos professores sobre quanto o PPP

favorece suas atividades no dia-a-dia da sala de aula.



Tabela 8- Percepcéo dos professores sobre o quanto o Projeto Politico Pedagdgico favorece

Nem
~ Nao Pouco favorece, Muito
Percepcldes Favorece
favorece favorece nem favorece
desfavorece

Reflexdo critica e profissional do educador na sua pratica pedagoégica 3 (9,7%) 9 (29%) 3 (9,7%) 9 (29%) 7 (22,6%)
Estreita uma relacdo de aproximacéo professor/aluno. 3 (9,7%) 9 (29%) 3(9,7%) 14 (45,2%) 2 (6,5%)
Prever as condi¢des do ensino no contexto escolar e fora dele 3 (9,7%) 7 (22,6%) 1 (3,2%) 12 (38,7%) 8 (25,8%)
Contribui para o professor planejar e organizar o ensino 4 (12,9%) 8 (25,8%) - 12 (38,7%) 7 (22,6%)
Da autonomia para o professor modelar o curriculo prescrito 4(12,9%) 10 (32,3%) 4 (12,9%) 10 (32,3%) 3 (9,7%)
Contribui para o des:envolwmento profissional do professor visando 3 (9,7%) 10 (32,3%) 5 (16,1%) 10 (32,3%) 3 (9,7%)
melhorar sua atuac¢éo na sala de aula.
Orienta as a¢des de planejamento e a traduzir o curriculo 5 (16,1%) 7 (22,6%) - 14 (45,2%) 5 (16,1%)
PotenC|aI|z_a 0 processo de ensino e aprendizagem e contribui para o 4(12,9%) 10 (32,3%) 1(3,2%) 12 (38,7%) 4 (12,9%)
desenvolvimento escolar e social dos educandos
Ajuda a concretizar metas e estratégias do Plano Nacional de 5 (16,1%) 7 (22,6%) 2 (6,5%) 13 (41,9%) 4 (12,9%)

Educacéo

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.
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As respostas dadas se mostraram bastante diversificadas quanto ao
favorecimento desse documento em relagdo a acdo pedagodgica do professor,
mostrando que houve um equilibrio entre aqueles que se posicionaram quanto ao
favorecimento e ao nédo favorecimento do documento em relacdo aos itens
apresentados. De maneira sintética os professores afirmam que o PPP favorece ou
muito favorece 0s seguintes aspectos:

- a reflex@o critica e profissional e sua pratica;

- a estreita relacdo professor-aluno;

- a prevencao das condi¢des de ensino;

- contribui para o planejamento e a organiza¢ao do ensino;

- orienta as acdes de planejamento e a traduzir o curriculo.

Os fatos relativos a autonomia para o professor modelar o curriculo e a
contribuicdo do PPP para o seu desenvolvimento profissional visando a atuagéo na
sala de aula, foram considerados sem relevancia, como também, refletem uma
concepcao equilibrada.

Por outro lado, dois itens revelam-se com leve predominancia do PPP na
percepcao favoravel dos professores: potencializar o processo ensino-aprendizagem
contribuindo para o desenvolvimento escolar e social dos educandos, e o fato do PPP

pouco ajudar a concretizar metas e estratégias do Plano Nacional de Educacéo.

Tabela 9 — Grau de adeséo da comunidade escolar em relacéo ao PPP.

. Nao . . Muito
Comunidade escolar aderiu Pouco aderiu Neutro Aderiu aderiu
I A i 11 0, 0, 0, -
Pais e/ou responsaveis (35,5%) 11 (35,5%) 5(16,1%) 4 (12,9%)
Professores 1 (3,2%) 12 (38,7%) 2 (6,5%) 13 (41,9%) 3 (9,7%)
Alunos 7 (22,6%) 11 (35,5%) 6 (19,4%) 5(16,1%) 2 (6,5%
. 13
0, 0, 0, 0,
Diretor (a) 1 (3,2%) 9 (29,0%) 1 (3,2%) 7 (22,6%) (41,9%)
Funcionarios 5 (16,1%) 11 (35,5%) 8 (25,8%) 5(16,1%) 2 (6,5%)

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

No questionamento “Em sua opinido, qual o grau de adesao da comunidade
escolar em relacédo ao PPP, os professores refutam em 71% a participacdo dos pais,
ficam divididas entre a adesao dos professores, afirmam que os alunos (18 ou 58,12%)

ou ndo aderem ou pouco aderem; o mesmo acontece com os funcionérios (16 ou
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51,6%). Apenas os diretores aderem (7 ou 22,6%) ou aderem muito (20 ou 64,5%).
Conforme Veiga, (2000), (Gadotti, 2000), (Padilha, 2000) a participacdo de todos
esses segmentos é fundamental para que se possa construir um documento “vivo” e
realmente democratico, aliar o espaco democratico tem sido uma reivindicacao de
muitos, o que parece nao ter sido assumido pelas escolas estudadas.

Ao inferir as respostas referentes a questdao “Em que o PPP contribui para o
planejamento de suas agdes e da sua pratica pedagogica”, quase metade dos
professores, afirmam que o PPP pouco contribui (8 ou 25,8%) ou nao contribui (6 ou
19,49%). As respostas dadas pelos professores, em sua grande maioria, demonstram
que o Projeto Politico Pedagdgico ndo pode ser considerado um documento dinamico,
gue seja capaz, segundo Veiga, (2000), de buscar uma direcdo com 0 compromisso
definido coletivamente. As respostas dadas pelos educadores dessas instituicdes
escolares confirmam que o PPP ndo tem um viés norteador das atividades escolares.
(Vasconcelos, 2000), demonstrando que nao existe articulacdo entre o documento e
a acao pedagogica dos professores.

O que chama a atencdo nas respostas dadas, é o fato de apenas treze
professores (41,9%) afirmarem que o PPP muito contribui para o desenvolvimento de
suas praticas pedagodgicas. Percebendo-se, entdo, que ha falta de sintonia entre os
professores e o PPP no sentido de que ele seja um instrumento orientador para o

planejamento de suas acdes e de sua pratica pedagdgica de maneira efetiva.

Tabela 10 — Nivel de contribuicdo do PPP em relacdo ao planejamento das a¢fes e da pratica
pedagogica

Quantidade de

Opinides (%)
professores
Nao contribui 8 25,8%
Contribui pouco 6 19,4%
Contribui muito 13 41,9%
Outras* 4 12,9%
Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

* A opinido “Outras” foi atribuida as respostas: Contibuiria mais se fosse usado nos
planejamentos, Infelizmente o PPP nao é discutido na escola com a comunidade escolar. Em
alguns moments inicia 0 processo de debate apenas com professores, mas nunca da
prosseguimento, N&o usamos e Poderia ate contribuir se existisse.
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6.4 CONHECER E ANALISAR A OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE AS
ARTICULACOES COM A EQUIPE PEDAGOGICA, VISANDO A APRENDIZAGEM.

Esta questdo para ser respondida foi desenvolvida em varios temas que

envolvem a relacdo da Equipe Pedagogica com o desenvolvimento do trabalho

pedagogico, o relacionamento profissional da Equipe Pedagodgica com as atividades

escolares, a discussdao com os professores sobre o cumprimento do curriculo, a

discusséao sobre os resultados da aprendizagem e as estratégias, visando a melhoria

da aprendizagem dos alunos.

Tabela 11 — Nivel de concordancia sobre as afirmacdes relacionadas a Gestéo Escolar(GE)

e Equipe Pedagdgica (EP)

Nem
Discordo Discordo concord Concordo Concordo
Afirmacdes Plename parcialme o nem parcialme plenamen
nte nte discord nte te
0

A Gestdo Escolar - GE
assegura as condicoes basicas ;3 590y 4(12.99%) 2(65%) 4(12.9% 8 (25,8%)
para o desenvolvimento do
trabalho docente.
A GE cria um clima favoravel
ao relacionamento profissional 2 (6,5%) 5 (16,1%) 1 (3,2%) 15 (48,4%) 8 (25,8%)
das atividades escolares
A equipe de GE e Equipe
Pedagdgica (EP)se relnem
com os professores para 5 (16,1%) - 2 (6,5%) 15 (48,4%) 9 (29,0%
discutir o cumprimento do
curriculo;
A equipe de GE e EP se
retnem com o0s professores
para discutir os resultados das 2 (6,5%) 2(6,5%) 1(3,2%) 11 (355%) 15 (48,4%)
aprendizagens dos alunos
apos as avaliacdes bimestrais.
A equipe de Gestédo Escolar e
Equipe Pedagdgica definem, 4
com 0s professores, 3 (9,7%) 1 (3,2%) (12,9%) 12 (38,7%) 11 (35,5%)

estratégias visando a melhoria
da aprendizagem do aluno

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

Em um primeiro momento € colocado para os respondentes o seguinte tema:

se eles acham que a Equipe Pedagdgica assegura as condi¢bes basicas para o

desenvolvimento do trabalho docente, que deve ser pautado, conforme Medel (2012),
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por um processo de construcdo da acao coletiva que sustenta o trabalho pedagdgico.
As respostas a essa questdo revelaram diversas formas de andlise por parte dos
professores mostrando ideias diversas sobre o tema citado. Dos 31 entrevistados, oito
(25,8%) concordaram plenamente que a Equipe Pedagdgica assegura as condi¢des
bésicas para o desenvolvimento do trabalho docente, enquanto que dezesseis
(51,6%) concordam parcialmente, duas vezes mais em relagdo aos que concordam
plenamente. Nesse mesmo item, houve um equilibrio entre aqueles que nem
concordam nem discordam, representado por um universo de dois professores,
(6,5%), os que discordam plenamente, representado por apenas um professor (3,2%)
e 0s que discordam parcialmente respondidos por quatro professores, ou seja,
(12,9%).

Em relacdo ao tema que se refere a capacidade da Equipe Pedagogica em
proporcionar um clima favoravel ao relacionamento profissional das atividades
escolares, que fundamentalmente houve o mesmo equilibrio nas respostas, ja que,
exige, segundo Padilha(2004), dialogo permanente, houve semelhanca com as
respostas do item anterior: o niamero de professores e as porcentagens estdo
bastantes aproximadas. Oito professores (25,8%) afirmaram que concordam
plenamente e quinze (48,4%) afirmam concordar parcialmente, o que tem um
significado bastante expressivo, jA que mostra um equilibrio importante entre o
namero de respondentes e as porcentagens estabelecidas. Da mesma forma pode-se
afirmar que ha equilibrio para as respostas referentes aos itens discordo plenamente,
com respostas de dois professores (6,5%), discordo parcialmente, dito por cinco
professores (16,1%); e nem concordo nem discordo, afirmativa de apenas um
educador (3,2%). Os dados mostram, entdo, que ha semelhanca de respostas em
relacdo ao tema anterior.

Quanto ao tema referente as reunibes pedagdgicas com os educadores para
discutir o cumprimento do curriculo, pode-se afirmar que as respostas foram bastantes
significativas por se tratar de um tema fundamental para as atividades escolares, ja
gue o curriculo, juntamente ao PPP, segundo Padilha (2004), é que vao nortear todas
as atividades no interior da escola. E, de acordo com as repostas, pode-se inferir que
a soma dos dois itens: concordo plenamente e parcialmente, mostrou quase que uma
convergéncia em relagdo ao tema, demonstrado pelas respostas dadas, sendo,

vejamos: nove professores (29%), uma porcentagem importante concorda
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plenamente com o tema, enquanto que quinze Professores concordam parcialmente,
0 que mostra também uma certa confianga no tema.

Contudo, em relacdo aos dois temas anteriores, ndo houve discordancia
parcial, mas plena, quando cinco professores (16,1%) disseram discordar plenamente
do tema relacionado ao curriculo, demonstrado que houve um aumento significativo
de discordancia em relacdo aos temas anteriores.

Em relacéo ao tema realizar reunides para discutir a aprendizagem dos alunos,
pode-se destacar o aumento acentuado de respostas afirmando concordar com o
tema: quinze professores (48,42%), diminuindo, assim, o numero daqueles que
apenas concordavam parcialmente. Nesse item, onze educadores (35,5%) se
posicionaram sobre o item concordar parcialmente. Destacar a diminuicdo daqueles
gue nem concordam nem discordam, uma resposta, (3,2%); os que discordam
plenamente dois professore (6,5%) e finalmente os que discordam parcialmente dois
respostas (6,5%). A diminuicdo dos respondentes nos dois Ultimos itens mostra a
importancia fundamental do tema, por se tratar de uma atividade pedagogica
fundamental para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, ja que
a mesma auxilia a equipe pedagolgica a diagnosticar possiveis problemas na
aprendizagem dos alunos.

Sobre o tema referente a discussdo da equipe pedagdgica com os professores
visando criar estratégias para a melhoria da aprendizagem dos alunos, o que
caracteriza encontrar, segundo Libaneo (1994), caminhos, maneiras, método para
obter bons resultados dos alunos, as respostas dos professores retrataram uma
diminuicdo daqueles que concordam plenamente em relagdo ao item anterior quando
houve quinze respondentes (48,4%) concordando, enquanto que no item concordo
plenamente houve apenas onze respostas (35,5%), sobre temas fundamentais para a

aprendizagem dos alunos.

6.5 A OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE OS PROJETOS E PROGRAMAS QUE
IMPLICAM NO CURRICULO

Conforme Medel, (2008), o Projeto Politico Pedagogico € capaz de orientar o

planejamento das acdes, a organizacdo do trabalho da escola e a propria prética
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pedagdgica do professor, dando rumo e direcdo as suas acdes. Nesse sentido,
segundo Souza apud Medel (2008), planejar é antecipar uma acgéo a ser realizada
tornando possivel propor uma acdo consciente que possibilite, segunda ela,
transformar e atribuir novos significados as praticas cotidianas.

Foi nessa perspectiva, que foi elaborada o questionamento aos professores,
indagando a eles se o Projeto Politico Pedagdgico contribui para direcionar ou mesmo

apoiar o trabalho pedagogico deles.

Tabela 12 — Opinido sobre a ajuda que o PPP em relagéo a direcionar ou mesmo apoiar o trabalho
pedagégico

Quantidade
Opinido profg:sore (%)
S

Nunca 7 22,6%
Sim, poucas vezes 8 25,8%
Sim, pontualmente 6 19,4%
Sim, sempre 10 32,3%
Total 31 100,0%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

Como se pode observar por meio do quadro apresentado, houve respostas
diversas em relacdo a temética colocada: sete professores (22,6%) afirmaram que
esse documento nunca contribuiu para as acfes pedagodgicas deles, enquanto que,
seis (19,4%) disseram ter recebido a contribuicdo do PPP seguido de mais dez
educadores (32,3%) que afirmaram receber sempre a direcdo do documento. Outros
oito professores afirmaram ter tido poucas vezes a orientacéo do PPP.

Pelas respostas dadas, na opinido dos professores, infere-se que, se o Projeto
Politico Pedagogico, quando de sua construcao, fosse mais discutido e mais divulgado
sobre o0s seus aspectos tedricos e metodolégicos ao que diz respeito a sua
importancia e 0s seus principios norteadores, as respostas em relacao a contribuicao
qgue ele pode dar a acdo pedagodgica dos professores, poderiam convergir para uma

direcdo no sentido de transformar e mesmo atribuir novos significado a acdo de
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educar, o que contribuiria, sobretudo, para uma educacao de qualidade nas escolas

publicas.



Tabela 13 — Grau de concordancia sobre as afirmacfes abaixo:
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Grau de concordancia

Discordo

Plenamente parcialmente

Discordo

Nem

concordo Concordo Concordo
nem parcialmente plenamente
discordo

Os programas e projetos realizados na escola sao desenvolvidos
de forma articulada com o professor

Os programas e projetos realizados na escola favorecem o seu
trabalho em sala de aula

Os programas e projetos realizados na escola contribuem para a
melhoria e qualidade da aprendizagem do aluno

As Diretrizes Curriculares Nacionais estdo presentes no momento
do planejamento

As propostas curriculares da rede de ensino estdo presentes nas
atividades educativas da escola

As propostas curriculares da rede de ensino e outros documentos
orientadores estdo na sala de aula

5 (16,1%)
5 (16,1%)
3 (9,7%)
4 (12,9%)
4 (12,9%)

5 (16,1%)

3 (9,7%)
2 (6,5%)

2 (6,5%)

1 (3,2%)

2 (6,5%)

- 15 (48,4%) 8 (25,8%)
1(32%) 17 (54,8%) 6 (19,4%)
3(9,7%) 13 (41,9%) 10 (32,3%)
7(22,6%) 16 (51,6%) 4 (12,9%)
6(19,%) 12(38,7%) 8 (25,8%)

7(22,6%) 14 (452%) 3 (9,7%)

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.
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Na questdo “Qual o seu grau de concordancia sobre programas e projetos que
implicam o curriculo escolar?”, Os programas e projetos que sédo elaborados pelas
escolas sdo fundamentais para a organizacdo das atividades escolares. A questao
foi subdividida em varios temas para facilitar a compreensdo dos respondentes. O
primeiro tema indagou aos educadores se 0s programas e projetos da escola sao
desenvolvidos de forma articulada com os professores, o que deveria contribuir para
gue os professores pudessem decodifica-los, (TARDIF e LESSARD(2012), de acordo
com a realidade, facilitando, assim, as atividades em sala de aula. As respostas dadas
identificaram que oito professores (25,8%) disseram concordar plenamente com a
assertiva, 0 que mostra que um numero baixo de educadores diz que existe essa
articulacdo, enquanto que quinze educadores (48,4%) concordam apenas
parcialmente. Ha, portanto, nessas respostas uma concordancia de que a articulacao
com os professores existe, mas que poderia ser melhor articulada. Em outros dois
importantes itens como: discordo plenamente e discordo parcialmente houve uma
diferenca interessante, ja que, entre os que discordam plenamente, cinco professores
(16,1%), um numero bastante significativo da amostra, relatam que nao ha articulagéo
dos projetos e programas com os educadores. No item discordo parcialmente, trés
professores (9,7%) se colocaram em uma posi¢cdo de que o tema colocado nao
repercute o suficientemente nas articulagcdes que dizem respeito aos programas e
projetos.

No tema que questiona se 0s projetos e programas realizados na escola
favorecem a atividade do educador em sala de aula as respostam mostraram um dado
preocupante, em virtude de que apenas seis professores (19,4%), disseram concordar
plenamente com o tema, demonstrando que em uma representacdo de trinta
educadores, apenas seis afirmaram concordar, 0 que mostra que ndo ha essa
articulagcéao, fundamental para as atividades escolares. No item referente a concordar
parcialmente houve um aumento significativo de respondentes, quando dezessete
educadores (58,8%) expressaram sua opiniao. As respostas referentes a esse item
retratam uma quase ndo certeza quanto aos programas e projetos favorecer suas
atividades em sala de aula. No item referente a discordar plenamente ficou clara a
tendéncia, pelas respostas dos professores, de que 0s programas e projetos nada
favorecem suas atividades em sala de aula, respondido por cinco professores
(16,1%). Essa é uma tendéncia bastante expressiva por se tratar de um tema téao

relevante e fundamental para as atividades do educador em sala de aula, quando do
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planejamento para sua pratica pedagogica. No item discordo parcialmente, dois
professores (6,5%) expressaram que 0S programas e projetos nao apresentam
favorecimento suficiente para seu trabalho em sala de aula.

Em relacdo a melhoria e qualidade da aprendizagem do aluno quanto a
aplicacao de programas e projetos na escola, as respostas dos 31 professores foram
divididas da seguinte maneira: dez dos docentes (32,3%) concordam plenamente,
treze (41,9%), a maioria dos professores, responderam que concordam parcialmente,
0 que nos leva a pensar que para esse item € necessario um melhor estudo para que
seja mais eficaz. Ainda trés professores (9,7%) ndo expressaram sua opiniao, nem
concordando e nem discordando do item, mais trés docentes (9,7%) demonstram
plena discordancia desse guestionamento e para finalizar, dois professores (6,5%)
discordam parcialmente que 0s programas e projetos na escola trara melhoria para a
aprendizagem dos alunos.

Analisando se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2014) estao
presentes no momento do planejamento, apenas quatro professores (12,9%) utilizam
desse recurso para elaboracao do seu planejamento, dezesseis professores (51,6%)
responderam que concordam parcialmente demonstrando assim que as Diretrizes
poderdo ser usadas no planejamento eventualmente. Dos 31 professores que
responderam o questionario, sete (22,6%) nem concordam e nem discordam do item,
ja quatro deles (12,9%), um pequeno numero de professores, dizem discordar
plenamente que as Diretrizes Curriculares Nacionais estdo presentes em seus
planejamentos, e nenhum dos professores questionados responderam que discordam
parcialmente do item.

Para oito professores (25,8%) as propostas curriculares estdo presentes nas
atividades educativas da escola, o que tem uma importancia fundamental, por se tratar
de um tema muito importante para o planejamento do ensino na escola. Por outro
lado, doze professores (38,7%) disseram concordar parcialmente com o tema, 0 que
representa uma amostra significativa em relacdo aos que disseram concordar de
forma plena. Para os que afirmaram que nem concorda nem discorda do tema
proposto ha um numero expressivo de professores que emitiram essa opinido: seis
professores (19,4) que externa um pensamento distante de uma atividade que diz
respeito a sua pratica educativa, o que mostra a falta de interesse de estar presente
nos assuntos educacionais da escola. No item que se refere a discordar plenamente,

ouve a resposta de quatro professores (12,9%), que emitiram suas opinidées no sentido
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de dizer que as propostas curriculares ndo estao presentes nas atividades educativas
da escola, o que representa a metade dos que disseram concordar de forma plena,
enquanto que um professor (3,2%) disse discordar parcialmente com a proposta.
Quanto a outros documentos que podem contribuir para as atividades educativas
dentro das propostas curriculares, ha uma diferenca bastante interessante em razdo
de ter havido apenas 4 respondentes (9,7%) que afirmaram concordar plenamente
com o tema, revelando a ineficacia dos documentos oficiais para dar suporte e direcao

Quando se observa os dados dos que responderam que nem concordam nem
discordam com a resposta de sete professores (22,6%), com os que discordam
plenamente, 5 professores (16,1%) da uma soma expressiva dos que afirmam nao
concordar com o tema, mostrando que existe uma falta de conhecimento dos
documentos oficiais por parte dessa parcela de educadores. Os que responderam
discordar parcialmente foi respondido por 2 professores (6,5%). De modo geral, 0s
temas colocados diante dos educadores para serem respondidos tém um peso
fundamental para que as escolas possam cumprir sua principal funcdo social, mas
que podem ser melhores desenvolvidos, de modo que exista convergéncia de

pensamento em torno deles.

Tabela 14 — Utilizagdo de estratégia metodologica pelos professores em sala de aula consiste.

Utiliza Nao utiliza
Estratégias usadas  Quantidade Quantidade
de (%) de (%)

professores professores
Aula expositiva 27 87,1% 4 12,9%
Trabalho em grupo 19 61,3% 12 38,7%
Trabalho individual 11 35,5% 20 64,5%
Seminario 5 16,1% 26 83,4%

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.

Desenvolver metodologias no sentido de ensinar, exige que o professor tome
inmeras decisGes em relacdo a sua acao pedagodgica. Conforme Martins (2002), séo
decisbes puramente pessoais que vao influenciar os outros. Segundo ela, a tomada
de decisdes requer a capacidade de refletir com sabedoria para escolher, entre as
varias alternativas, a mais segura e acertada.

Por esse motivo, é importante que o educador domine conhecimentos didaticos

gue sejam facilitadores para a tarefa de ensinar, o que vai lhe proporcionar condi¢cdes
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de criar estratégias metodoldgicas para um melhor desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem.

Sobre as estratégias metodoldgicas mais utilizadas pelos professores em sala
de aula, foram sugeridas varias opc¢fes: aula expositiva, aula expositiva dialogal,
trabalhos individuais em grupo, entre outras estratégias. A maioria das respostas
dadas pelos educadores foi no sentido de afirmar que utilizam a aula expositiva como
estratégia de sua pratica pedagodgica. Dos 31 professores, vinte e trés (74,4%)
disseram adotar essa pratica. Um outro segmento de educadores optou por responder
que adotam como estratégia metodoldgica, a aula expositiva dialogal. Esse grupo teve
como respondentes quatro educadores (12,9%). Um grupo menor, representado por
apenas trés educadores (9,67%), responderam que se utilizam de quase todas as
estratégias, o que tem um significado fundamental, por se tratar de uma estratégia
que proporciona ao professor véarias alternativas, ndo se prendendo, assim, a uma sé
alternativa metodologica (MARTINS, 2002).



Tabela 15 — Grau de concordancia sobre as afirmacées relacionadas a Pratica Pedagdgica:
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Grau de concordancia

Discordo

Discordo

Nem

concordo Concordo

Plenamente parcialmente nem

discordo

Concordo

parcialmente plenamente

Desenvolvo metodologias no sentido de rever o que foi ensinado
Enfatizo, de forma clara, a compreensao dos conceitos

Estimulo o envolvimento dos alunos nas discussdes

Oriento os alunos a compartilhar suas experiéncias.

Valorizo a relacéo pessoal com os alunos

Considero a formagé&o continuada importante para a melhoria e
gualidade do trabalho

Torno a avaliagdo um momento de cobranca dos conteudos
ensinados.

Discuto sempre os resultados das avaliagcdes com outros colegas
e/ou equipe pedagdgica.

Organizo a sala de aula visando uma melhor participacdo dos
alunos nas aulas.

Cobro sempre as atividades e tarefas dirigidas aos alunos.

Ocupo-me dos alunos com menos desempenho e participagcdo
nas atividades curriculares.

Organizo a sala de aula para conseguir um melhor resultado dos
alunos considerados mais fracos.

1 (3,2%)

2 (6,5%)

2 (6,5%)
1 (3,2%)

1 (3,2%)

2 (6,5%)
1 (3,2%)

1 (3,2%)
2 (6,5%)
1 (3,2%)

1 (3,2%)

3 (9,7%)

2 (6,5%)

7 (22,6%)
11 (35,5%)
10 (32,3%)
13 (41,9%)
6 (19,4%)

4 (12,9%)
16 (51,6%)
14 (45,2%)

12 (38,7%)
6 (19,4%)
17 (54,8%)

17 (54,8%)

24 (77,4%
20 (64,5%)
19 (61,3%)
17 (54,8%)
25 (80,6%)

26 (83,9%)
10 (32,3%)
15 (48,4%)

17 (54,8%)
25 (80,6%)
9 (29,0%)

12 (38,7%)

Fonte: Pesquisa realizada entre maio e junho de 2017.



147

O assunto que foi estabelecido pela questdo fez com que ela tivesse um
desdobramento em varios temas referentes a pratica educativa do professor. O
primeiro tema fez mencéo se o educador desenvolve metodologias no sentido de rever
o que foi ensinado. As respostas dadas pelos educadores, nesse tema, mostrou que
a grande maioria desenvolve, sim, metodologias no sentido de rever o que foi
ensinado o que revela uma prética pedagdgica consciente, reflexiva e critica, o que €,
segundo Perrenoud(2001), a base de uma analise metddica, regular,
instrumentalizada, serena e causadora de efeitos. Conforme Carvalho e Peres Apud
Amélia (2001), é preciso que os professores saibam construir atividades inovadoras
que levem os alunos a evoluirem, nos seus conceitos, habilidades e atitudes.

Os professores que concordaram com o tema representaram um universo de
vinte e quatro educadores (77,4%) contra apenas sete (22,6%) que concordaram
parcialmente, mas que tem um bom significado. Nesse tema, ndo houve outros
posicionamentos.

O segundo tema abordou uma questao fundamental para a aprendizagem dos
alunos, que é a questao referente a aprendizagem dos conceitos para gue 0S mesmos
assimilem melhor o assunto ensinado. Foi questionado se o educador enfatiza, de
forma clara, a compreensdo dos conceitos. Vinte professores (61,32%) disseram
enfatizar a compreensao dos conceitos, o que contribui para que os alunos assimilem,
de forma mais facilitada aprendizagem, enquanto que onze respondentes disseram
concordar parcialmente, mas que também representa muito. A soma de respostas nos
dois temas representa a amostra total. Assim como no tema anterior, nesse nao houve
outras consideragodes.

O tema seguinte abordou um assunto que é fundamental no sentido de
contribuir para o desenvolvimento de uma prética pedagdgica significativa, quando
questiona se o educador estimula o envolvimento dos alunos nas discussoes.

Este saber fazer, por parte do educador, é fundamental para levar os alunos a
guestionarem a realidade ao seu redor, libertando-se de uma curiosidade ingénua
para uma epistemoldgica (FREIRE, 2000). O tema foi respondido por dezenove
professores (61,32%), enquanto dez (32,2%) disse concordar parcialmente com o
tema, mas que tem um resultado bastante interessante, em virtude da soma dos dois
juntos. Nesse tema, apenas dois educadores (6,5%) disseram nem concordar nem
discordar, o que mostra uma indiferenca para um conceito tdo importante para a

pratica pedagodgica.
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O tema seguinte questionou se o0s educadores orientavam os alunos a
compartilharem as experiéncias deles, tema tao importante quanto o anterior para que
o professor possa desenvolver a sua pratica huma perspectiva critica. Envolver os
alunos numa discussdo para compartilhar experiéncias envolve o desvelamento
(FREIRE, 2000) de realidades diversas, fazendo com que exista uma aprendizagem
compartilhada de cada realidade. Por isso, ser importante que o professor estimule
esse momento. O tema foi respondido por dezessete professores (54%) que disseram
concordar plenamente com o0 tema, enquanto que treze educadores (41,9%)
afirmaram concordar de forma parcial, mas que também sédo dados importantes para
aqueles que desenvolvem sua pratica com um perfil de consciéncia acentuado. Nesse
tema, apenas um professor (3,2%) deu a opinido dele, quando disse que nem
concordava nem discordava. Os demais itens nao tiveram nenhuma resposta, que
foram concentradas nos itens concordo plenamente e concordo parcialmente.

A valorizacao da relacdo pessoal do professor com os alunos é um assunto
bastante discutido entre os educadores nos dias de hoje, em funcédo da realidade
social em determinados meios culturais, o que exige do educador uma postura
bastante flexivel diante de determinadas situa¢gdes-problema. Para Libaneo, (1994), o
professor ndo apenas transmite uma informacao ou faz perguntas, mas também ouve
os alunos, dando-lhes atencéo e cuidando para que aprendam a expressar-se, a expor
opinides e dar respostas. O tema colocado diante dos professores mostrou que
mesmo diante da problemética colocada, foi respondido de forma consciente por vinte
e cinco profissionais (80, %), que afirmaram concordar com o tema, o que define que
eles valorizam a relagdo pessoal com os alunos deles. Nesse item, somente seis
educadores (19,4%) afirmaram que concordam parcialmente com a proposta de
valorizar a relacdo pessoal com os alunos. Nos demais itens, ndo houve nenhuma
opinido.

O tema seguinte aborda um aspecto fundamental para a melhoria da qualidade
do ensino, quando questiona se o educador considera a formacdo continuada
importante para alcancar esse objetivo. Para Veiga (2000), estudiosa do PPP, é
importante essa formacdo, que se da em servico, na construcdo da identidade
profissional do educador. Nessa perspectiva, vinte e seis professores (80,0%)
disseram concordar plenamente com o tema, o que mostra a necessidade de que é
necessaria uma formagdo continuada, em servico, para 0 aperfeicoamento

profissional do educador. Somente quatro professores (12,9%) disseram concordar
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parcialmente com a temética, revelando, assim, a relevancia do tema, mesmo que de
forma parcial. No item nem discordo nem concordo, houve apenas um respondente
(3,2%).

Tornar a avaliacdo um momento de cobranca dos conteudos ensinados exige
do profissional educador profundos conhecimentos tedéricos para que a avaliacdo nao
se dé apenas em um momento, mas considerando toda a trajetéria do aluno na
assimilacdo conceitual dos assuntos ensinados para que o aluno internalize os
conhecimentos. Nesse tema, dez professores (32,3%) afirmaram concordar com a
proposta, o que mostra, talvez, a necessidade de o profissional se aprofundar mais no
conhecimento dos conceitos que se referem a avaliagdo no momento da cobranca
dos contetudos ensinados. Nesse mesmo tema, dezesseis educadores (51,6%)
disseram concordar parcialmente com a proposta, 0 que mostra também que ha uma
necessidade de aprofundamento tedrico, por parte desses educadores em relacdo a
avaliagdo, no momento de cobranca dos contetdos. No item nem concordo nem
discordo foi respondido por dois educadores (6,5%), enquanto que no item discordo
parcialmente foi opinado por dois professores (6,5%). Nessas opiniées, infere-se que
h& uma falta de empenho e de interesse desses profissionais no aprofundamento do
conhecimento tedrico deles na assimilacdo dos conceitos referentes a forma ou
formas de avaliagdo. No item discordo plenamente houve a resposta de um educador
(3,2%).

Discutir sempre os resultados das avaliagdes com outros colegas e/ou com a
equipe pedagogica deve fazer parte de uma estratégia da pratica profissional do
professor para que, junto aos demais educadores possam diagnosticar, através dos
resultados, os problemas de aprendizagem dos alunos, e diante disso, repassar para
a equipe pedagogica, para que seja possivel encontrar meios de planejar atividades
extras, no sentido de solidificar o conhecimento dos alunos para que eles sejam
submetidos novamente a avaliacdes.

Conforme Luckesi Apud Libaneo(1994), a avaliagdo € uma apreciacao
gualitativa sobre dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem que auxilia
o professor a tomar decisbes sobre o seu trabalho. Para Libaneo, € uma forma de
orientar a tomada de decisdes em relacéo as atividades didaticas seguintes.

Por esse motivo, é importante o tema anterior que trata da avaliagdo, ndo so
referente ao conteddo, mas também a avaliacdo diagnostica. Nesse item, quinze

professores (48,4%) disseram concordar plenamente com o tema, enquanto que
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quatorze (45,2%) afirmou concordar de forma parcial, resultado que indica um certo
desconhecimento com um dos momentos mais importantes da pratica pedagogica,
que € o de discutir os resultados pés avaliacdes para que, como foi dito, seja possivel
melhorar a prépria pratica educacional. No item nem discordo nem concordo houve a
resposta de um professor (3,2%) e no item discordo parcialmente teve a opinido de
mais um educador (3,2%).

Organizar a sala de aula visando uma melhor participacdo dos alunos nas aulas
faz parte de uma estratégia importante para a pratica profissional do educador, o que
mostra um conhecimento metodolégico e didatico do professor. E uma forma de fazer
com que os alunos tenham uma participacao mais produtiva e assimilem melhor o que
vai ser ensinado. O tema, de forma positiva, afirmando que concorda plenamente, foi
respondido por dezessete professores (54%), significando que organizar a sala de
aula para obter melhores resultados na aprendizagem é de fundamental importancia
no processo de ensino. Por outro lado, doze educadores (38%) disseram concordar
apenas parcialmente. Resultado que expressa um razoavel desconhecimento da
importancia do conceito de organizacdo, no caso, da sala de aula. Nos itens, nem
discordo nem concordo e discordo parcialmente, houve a adesao de um professor
(3,2%) em cada.

Cobrar sempre as atividades e tarefas dirigidas aos alunos é outro tema
colocado para que os professores respondessem. O tema tem uma importancia
fundamental para que o desenvolvimento do processo de ensinar ocorra de forma a
satisfazer as necessidades dos alunos: apreender e assimilar as habilidades
necessarias para a construcao do conhecimento. Por isso, cobrar tarefas dirigidas faz
parte da pratica pedagogica do professor. Nesse tema, vinte professores (80%)
disseram concordar com a estratégia, o que mostra a importancia dessa metodologia,
pois a mesma trata de atividades escolares, tarefas necessarias para a assimilacéo
dos conteudos, outro tema ja discutido e importante. Para o item concordo, mas de
forma parcial, houve a resposta de seis educadores (19,4%), mostrando, assim, uma
maioria de respondentes concordando plenamente, ja que ndo houve outras opinides

O pendltimo item questiona se os educadores se ocupam dos alunos com
menos desempenho e participacdo nas atividades curriculares. A falta de empenho
dos alunos nas atividades curriculares nas escolas € recorrente, por variados motivos,
gue exige do professor uma postura bastante compreensiva para compreender o que

ocorre com esses alunos. Nesse caso, o profissional da educacao tem a necessidade,
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mais uma vez, de dominar conhecimentos tedricos e metodolégicos do ensino para
auxiliar os alunos que mais precisam da ajuda dele. O tema foi respondido, de forma
a concordar plenamente por nove professores (29,2%), dados que mostram que
apenas uma parte de um universo de 31 educadores compreende a importancia de
se dedicar aos que ndo conseguem acompanhar o ritmo de desenvolvimento de
aprendizagem desejado. Os dados que mostram as respostas dos que se
posicionaram de forma a concordar parcialmente representa uma parcela muito
grande de respondentes. Dos trinta e um, 17(54,8%), mais da metade da amostra
mostrou-se indiferente ao tema, o que reflete a falta de interesse em se apropriar de
uma técnica fundamental para a acdo pedagogica, que é se preocupar com 0S que no
futuro poderao estar distantes da escola, embora o professor deva se ocupar por igual
de todos os alunos, mas ndo se pode negar a necessidade de usar metodologias
pedagdgicas para suprir a necessidade de alguns. No item nem concordo nem
discordo, trés professores (9,7%) deram a opinido deles, mas que reflete também um
distanciamento da tematica, mostrando uma certa indiferenca com o assunto. Nessa
mesma linha de pensamento pode-se dizer 0 mesmo em relacdo aos respondentes
do item que diz discordar parcialmente, apenas um professor (3,2%) deu a opinido
dele.

Ao observar o dltimo tema, verifica-se a sua semelhanca com o que fala em
organizar a sala de aula para a melhor participacao dos alunos, nesse caso, todos 0s
alunos. Porém, organizar a sala de aula para obter melhores resultados para os alunos
considerados mais fracos, talvez, ndo seja a estratégia mais adequada, em razéo de
que é necessario criar estratégias para ensinar e obter bons resultados de forma igual
para todos. Nesse tema, houve a resposta de doze professores (54%) que disseram
concordar com o tema, enquanto dezessete professores (54,8%) afirmaram concordar
de forma parcial, uma diferenca de oito educadores, o0 que representa (25%) de toda
a amostra. Os dados exigem uma analise mais refinada, por se tratar de um tema que
também exige reflexdo, por envolver a capacidade de conhecimento do professor para
trabalhar essa situacdo. No item nem concordo nem discordo houve a resposta de
dois educadores (6,5%), respostas que refletem o distanciamento desses educadores
para uma realidade que existe em sala de aula: o fracasso escolar, que precisa de
todo conhecimento metodoldgico dos professores para ser combatido.

Na questdo “Indique os pontos fortes e fracos do Projeto Politico Pedagdgico

na sua escola”, conforme Veiga, (1998), construir um projeto politico Pedagogico
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significa enfrentar o desafio da mudanca e transformacao, que segundo ela, deve ser
tanto na forma como a escola organiza seu processo de trabalho pedagogico, como
na Gestdo, que neste caso, implica em exercer uma atividade que exige qualificacao
profissional especifica (DELORS, 2012).

Conforme Delors, (2012) uma equipe de gestores bem preparada e bem
qualificada é um requisito fundamental que vai contribuir para o desenvolvimento de
toda a organizacao da escola e também do processo de ensino e aprendizagem.

E nessa perspectiva que o PPP deve ser pensado e imaginado, quando do seu
planejamento. Planejamento que envolva todos os profissionais da escola, numa
direcdo que ndo deve dispensar a participacdo de educadores, de Gestores,
supervisores e Pais de alunos, numa perspectiva dialégica (FREIRE, 1982).

Para os professores, indicar os pontos fracos e fortes do PPP, de acordo com
0 que foi estabelecido na questdo, nao foi uma tarefa tdo simples, em virtude da
exigéncia de conhecimentos tedricos sobre esse documento, desde a forma como
construir ele, até a sua implementacdo na escola. Por esse motivo, houve respostas
diversas sobre esse documento.

Entre os respondentes h& que se destacar a opiniao de sete professores (22,6)
que afirmaram desconhecer o PPP e por esta razdo nao tinham como dar a opiniao
deles sobre o documento. Apesar desses dados, seis professores (19,35%) afirmaram
gue seguiam as orientacdes do PPP para o desenvolvimento da pratica pedagogica
deles em sala de aula, através de um planejamento prévio. Sao respostas importantes
para a andlise, ja que elas ddo indicadores da importancia do PPP para as atividades
de planejamento e execucéo do ensino por parte dos professores

Para outros cinco educadores (16,12%), as respostas foram no sentido de
afirmar que o Projeto Politico Pedagdgico auxilia na tomada de decisdes, na sua
autonomia de planejamento e organizacao, visando a aprendizagem dos alunos.
Embora seja um nimero menor de respondentes em relacdo a amostra, o resultado é
bastante significativo, pois evidencia mais uma vez a importancia do PPP para as
atividades escolares. Para trés professores (9,67%), a afirmativa € que o PPP néo
esta disponivel para ter acesso a ele quando h&a a necessidade, o que vem a tona o
conceito de que, nessas condigdes ele € um documento “morto”, ndo sendo executado
para nortear as atividades escolares, servindo apenas para atender as necessidades

burocréticas.
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Os pontos fracos do PPP, foram apontados pelos professores de diversas
formas, mas o que chamou mais atencdo foi uma Unica resposta dada por um
educador (3,2%) afirmando que o ponto fraco desse documento € a ndo participacao
dos pais na elaboracédo dele. Resposta que é fundamentada por varios estudiosos
desse documento, como: (Veiga 2000), (Vasconcelos, 2000), (Padilha, 2000), entre
outros, que afirmam a necessidade da participacdo dos pais dos alunos na construgéo
desse documento. Um grupo de educadores composto por cinco professores
(16,13%) afirmaram desconhecer ele. Um dos pontos fracos € essa falta de
conhecimento do PPP dito por uma parcela de respondentes. Talvez, essa falta de
conhecimento por parte dos educadores se da em razao da falta de discussdes nas
reunides pedagogicas sobre o PPP e o pouco uso dele quando da necessidade de
rever os planejamentos da escola, inviabilizando, assim, uma cultura de conhecimento
do documento por parte dos professores.

Essa reflexdo deixa transparecer, nas respostas dadas por trés professores,
(9,67%), ao afirmarem que o PPP deveria ser mais divulgado, ou seja, € possivel que
ele se mantenha apenas engavetado. Seguindo a mesma linha de pensamento, seis
professores (19,35%) disseram sentir a falta da participagéo deles nas discussdes em
relacdo ao PPP Mais uma vez, foi usado o termo participacdo. Nesse caso, a
participacdo dos professores. Segundo Vasconcelos (2002), quanto maior a
participacdo na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas, maior
a possibilidade de que aquilo que foi antecipadamente planejado tenha melhores
condi¢cbes de contribuir para o processo educativo. Para 5 educadores (16,2%) a
afirmativa é que o acesso ao documento é inacessivel, ratificando o que foi dito
anteriormente. Trés professores (9,67%) falaram da falta de compromisso com o PPP
Como se pode observar, sdo narrativas diferenciadas sobre os pontos fracos desse
documento, mas que tém significativa importancia para uma andlise mais bem
elaborada sobre as diferentes relagbes que o Projeto Politico Pedagogico mantém
com os integrantes da escola (Agentes da escolarizacéo).

Foi solicitado, ainda, que os professores escrevessem outra/s informacéao/es
gue quisessem acrescentar. Apos todas as respostas dadas em relacdo aos pontos
fortes e fracos do Projeto Politico Pedagadgico, foi colocada a questao formulada para
gue os professores pudessem complementar outras ideias referentes ao PPP O que
chamou mais atenc¢éo foi 0 nimero alto de professores que néo se posicionaram sobre

a questdo colocada. Da amostra de 31 educadores, 25 (80%), nada quiseram
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responder, talvez, em virtude de que ja tinham se posicionado anteriormente sobre os
pontos fortes e fracos do documento. Mas mesmo assim, houve respostas isoladas,
mas bastante significativas para a analise. Nesse sentido, um educador (3,2%), com
uma visao critica, afirmou que falta uma boa formacéao tedrica da equipe pedagdgica.
Isto é fundamental para que as atividades de ensino sejam desenvolvidas conforme o
que foi estabelecido no planejamento global da escola.

Para Delors (2012), € necessario que exista uma equipe pedagogica bem
treinada e qualificada, possibilidade que trara, em conjunto, alternativas pedagogicas
interessantes para o desenvolvimento das atividades de planejamento e organizagao
do ensino. Uma outra resposta, (3,2%) importante, fez referéncia a necessidade de
gue a escola precisa tornar o PPP mais ativo, tird-lo da gaveta e fazer acontecer. A
resposta dada por esse educador na expressao “fazer acontecer” tem um significado
expressivo, amplo em termos educacionais, pois a palavra pode ser entendida como
planejar, organizar e executar com mais qualidade o ensino para que o processo de
aprendizagem ocorra conforme o que se objetiva em termos de qualidade. Da mesma
forma, outro professor (3,2%) se expressou, quando disse que necessitava ter mais
contato com o documento para que pudesse ter um bom desempenho como
educador, refletindo a fala anterior. No acréscimo de mais informagdes, 1 professor
(3,2%) disse que esperava um dia ter uma escola de qualidade. Conforme Veiga
(2000), este € o desafio que se coloca para o Projeto Politico Pedagdgico, propiciar
qualidade educacional para todos.

Apbs as andlises da aplicagdo do questionario, constatou-se que a maioria das
respostas indicou que existem dificuldades e limitacées em definir o verdadeiro papel
que representa o PPP. Ha oscilacbes entre as posicbes assumidas pelos 31
professores o que nos leva a buscar alternativas para contribuir com as escolas objeto
do presente estudo.

O quadro que segue resume as respostas dos professores e respectivas

escolas em relagao aos cinco blocos de questbes e suas categorias.

MEDIA DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES EM RELAGCAO AOS BLOCOS E
RESPECTIVAS CATEGORIAS.
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Média
Centro Escola
Educacion | Municipal
Grupo de questao Categorias al José | Professora
Maria de | Terezinha Outras GLOBAL
Aguiar Paulino de
Filho Lima
Reflexao critica e ,proflssmnaI,dQ 1,78 2.89 3 226
educador na sua pratica pedagdgica
< Estreita uma relacdo de aproximacéo 183 256 295 21
g professor/alu ' ' ' '
4 Prever as condicdes do ensino no 211 3 3 248
< contexto escolar e fora dele ' '
g Contribui para o professor planejar e 189 3 275 232
o organizar o ensino ' ' '
E Da autonomia para o professor 1,61 233 25 1,94
o modelar o curriculo prescrito
= Contribui para o desenvolvimento
g profissional do professor visando 1,72 2,44 2,25 2
‘8 melhorar sua
§ Orienta as a(;c”)e_s de pIapejamento e 1,78 278 3 223
3 a traduzir o curriculo
© Potencializa o processo de ensino e
g aprendizagem e contribui para o 1,61 2,67 2,75 2,06
g desenvolvim
o Ajuda a concretizar metas e
estratégias do Plano Nacional de 1,78 2,56 2,75 2,13
Educacéo
Sgx O Pais e/ou responsaveis 0,56 2 1,25 1,06
332 25 S Professores 1,44 3,22 3 2,16
Z2® S § gzg& Alunos 0,83 2,44 2,25 1,48
5254 3 Diretor (a) 2 3,78 35 2,71
© 2T = Funciondrios 1,17 1,78 3,25 1,61
o A Gestdo Escolar - GE assegura as
‘5(% = condigdes bésicas para o 2,83 2,89 2,75 2,84
T desenvolvimento do trabalho docente
?5 s A GE cria um clima favoravel ao
'g =3 relacionamento profissional das 2,39 3,22 3 2,71
= % atividades escolares
§8 A equipe de GE e Equipe
= ?]_) Pedagdgica (EP)se relinem com os 256 3 3 274
o g professfores para discutir o
'S g cumprimento do curriculo
iczs w A equipe de GE e EP se relinem
§ 5} com os professores para discutir os 3.22 289 3.25 313
24 resultados das apr_endlzag(_ans dos_
8¢ alunos apos as avaliagfes bimestrais
g LE? A equipe de Gestéo Escolar e
7>) @ Equipe Pedagdgica ge_flnem, com o0s 283 278 3.25 287
= profes_sores, estratégias visando a
melhoria da aprendizagem do aluno
5 Os programas e projetos realizados
= na escola sédo desenvolvidos de 2,33 3,11 25 2,58
S © forma articulada com o professor
8 Os programas e projetos realizados
S na escola favorecem o seu trabalho 2,39 3,11 2 2,55
© em sala de aula
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Os programas e projetos realizados
na escola contribuem para a melhoria

alunos considera

e qualidade da aprendizagem do 2,56 3,33 2,75 2,81
aluno
As Diretrizes Curriculares Nacionais
estéo presentes no momento do 2,67 2,11 2,75 2,52
planejamento
As propostas curriculares da rede de
ensino estado presentes nas 2,83 2,22 2,5 2,61
atividades educativas da escola
As propostas curriculares da rede de
ensino e outros documentos 2,22 2,33 2,25 2,26
orientadores estéo na sala de aula
Desenvolvo metodologlas no sentido 3.89 356 375 377
de rever o que foi ensinado
Enfatizo, d~e forma clarq, a 378 333 375 3.65
compreensédo dos conceitos
Estimulo o envqlwmerlto dos alunos 372 3.22 35 355
nas discussdes
g Oriento os alunos a cqmpartilhar 367 3.22 35 352
g suas experiéncias
:g Valorizo a relztlgjr?op;essoal com os 3.83 3,78 3,75 3.81
IS
g Considero a formacao continuada
% importante para a melhoria e 3,89 3,78 3,5 3,81
L2 qualidade do traba
= ——
s Torno a avaliagcio um momento de 3.39 3 15 3.03
o cobranca dos contetdos ensinad
‘_g Discuto sempre os resultados das
2 avaliagGes com outros colegas e/ou 3,61 3,22 2,75 3,39
3 equipe peda
O 7 .
R Organizo a sala de aula visando uma
g melhor participacdo dos alunos nas 3,67 3,33 2,75 3,45
8 aul
S Cobro sempre as atividades e tarefas
< dirigidas aos alunos 4 3.44 3,75 381
Ocupo-me dos alunos com menos
desempenho e participacao nas 2,94 2,89 3,5 3
atividades curricul
Organizo a sala de aula para
conseguir um melhor resultado dos 3,56 3 3 3,32

O guadro acima envolve cinco blocos de questbes que foram formuladas aos

31 professores, por meio do questionario. Nele, foi atribuido uma média em relacéo

ao conjunto de perguntas, contendo varios itens em relacdo a categoria colocada.

participacdo dos professores.

A atribuicdo das médias se concentrou nas escolas em que se deu a

O primeiro bloco foi composto por temas relacionado ao favorecimento ou ndo

do Projeto Politico Pedagodgico em relacdo as diversas atividades do professor,

atribuindo-se médias em relag&o ao tema proposto.
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Os resultados mostraram que na média geral ha pouco favorecimento do PPP
em relacdo as categorias colocadas, desde a que se refere a reflexado critica e
profissional do educador até a categoria ajudar a concretizar metas estratégicas do
Plano Nacional de Educacéo.

As médias apresentadas revelam, entdo, o pouco favorecimento do PPP a
estas atividades escolares colocadas.

O segundo bloco de categorias se refere a adesao dos pais e/ ou responsaveis,
alunos, Diretores e funcionarios na construcdo do PPP Para os estudiosos como:
Veiga (2000), Gadotti (2000), Vasconcelos (2002) é fundamental a adesdo desses
grupos, que deve ocorrer através da participacao coletiva de todos, através do dialogo
(PADILHA, 2000).

Apesar dos conceitos e teorias indicarem esse caminho, o quadro mostra, pelas
médias apresentadas, que existe pouca ou quase nenhuma participacdo desses
grupos, quando da elaboragdo do PPP, embora as médias indicarem que h&a uma
diferenca significativa de uma escola para outra, em relacdo a participacdo desses
grupos.

Na Escola Terezinha Paulino, as médias se refletem de forma mais favoravel,
principalmente em relacdo a participacdo dos Professores, Diretores e alunos, ao
contrario do que ocorre no Centro Educacional, onde as médias se mostraram
extremamente baixas, indicando pouca participacdo dos grupos que pertencem a
escola no momento da elaboracdo do PPP.

O terceiro bloco de categorias aborda varios itens em relacdo a atuacédo da
Equipe Pedagdgica nas articulacbes das atividades de ensino, que envolve a
participacdo dos professores, desde a que assegura as condicfes basicas para o
desenvolvimento do trabalho docente até a categoria cuja pergunta questiona se a
Equipe Pedagogica e de Gestdo Escolar, definem com os professores, estratégias
visando a melhoria da aprendizagem do aluno.

As médias apresentadas mostram um equilibrio em relacéo as duas instituicdes
de ensino e as outras, mas indicando que a Escola Terezinha Paulino tem uma média
mais satisfatoria em relacdo as duas categorias, mas por uma pequena diferenca,
representando equilibrio nos resultados.

Projetos e Programas que implicam no curriculo é o quarto bloco de categorias.

Pelas médias, infere-se que na Escola Centro Educacional, as médias nao foram



158

satisfatorias, refletindo a pouca articulagdo dos programas e projetos com a atividade
educacional do professor.

Por outro Lado, as médias atribuidas a Escola Municipal Terezinha Paulino se
mostram mais elevadas, indicando que ha mais estreitamento destas categorias com
a pratica pedagogica do professor.

O bloco cinco se refere as afirmagBes dos professores sobre a pratica
pedagogica. Os resultados das escolas se mostraram satisfatorios, em funcao das
meédias apresentadas. Os professores informam desenvolver, atuar, agir, discutir,
organizar, cobrar e ocupar-se dos alunos e fazer uso do conhecimento e atividades
relativas a pratica pedagodgica na sua acdo em sala de aula para melhor atender as
demandas do processo ensino-aprendizagem. Os resultados mostram que,
independentemente da orientacdo dada pelo PPP, as médias indicam que o0s
educadores desenvolvem diferentes metodologias como estratégias de ensino,
indicado nas médias de cada escola e no conjunto delas.

Um quadro dessa natureza permite revelar e se ter visibilidade a respeito desse
conjunto de questdes que estao diretamente relacionadas com o que podemos definir
como Projeto Politico Pedagdgico, o documento norteador da educacao escolar,
lamentavelmente ainda pouco reconhecido no conjunto das escolas, ou mesmo

banalizado.
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7. CONSIDERACOES

Vivencia-se, nos dias atuais, momentos marcados por muitas incertezas no que
diz respeito a avancos e recuos na forma de refletir sobre as situagées-problema que
envolve o atual contexto educacional. Tem sido frequente os debates quanto a escola
ter a necessidade de enfatizar o seu verdadeiro papel social: tornar-se cada vez mais
um espaco tempo com um perfil inclusivo, que possa reconhecer as diferencas que
ainda persistem no meio educacional, entre os integrantes que se utilizam desse
espaco.

Sao essas diferencas que devem estimular todos aqueles que estdo envolvidos
no tecido que envolve um conjunto de relacbes humanas nos diferentes segmentos
educacionais, para que seja possivel refletir e ao mesmo tempo elaborar projetos, de
forma conjunta, com a finalidade de viabilizar encaminhamentos eficazes com o
propésito de apreender, desenvolver e assumir papéis sociais, cuja finalidade tenha
condicBes de estabelecer a contribuicdo para a mudanca de paradigmas, visando,
evidentemente, estabelecer novos principios nas formas de elaborar, planejamento e
organizar o ensino.

S&o atitudes como essas que devem fazer parte do modo do agir e do pensar
de quem deseja uma educacdo de qualidade. Para tanto, € de fundamental
importancia que as escolas elaborem seus projetos com a participacéo efetiva de toda
comunidade escolar e de pais, grupo este, fundamental para a elaboracdo de um
documento expressivo como € o Projeto Politico Pedagdgico, documento que pode
contribuir para a mudanca de uma realidade social, enfrentando a exclusdo e a
marginalizacdo, presentes ainda em muitas escolas.

Nesse sentido, é fundamental, como ja foi dito, enfatizar a participacao dos pais
para a construcdo desse documento, buscando, assim, legitimidade para seu
funcionamento.

Apesar dos estudos indicarem que o Projeto Politico Pedago6gico € um
documento que da suporte e direcéo as atividades escolares, com suas dimensdes e
principios, os resultados aqui apresentados demonstram que ha um distanciamento
desse documento no que diz respeito a dar direcdo e rumo ao planejamento e a
organizacao do ensino nas escolas, de acordo com o que 0s professores responderam

ao questionario da pesquisa.
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Nessa perspectiva, o presente estudo ndo detectou a colaboragao dos pais na
elaboracdo do PPP, segundo as respostas dadas pelos professores. Sem essa
participacdo, mesmo com a de outros, o documento torna-se descaracterizado,
faltando algo que nao foi definido pela vontade dos pais. Por esse motivo, muitas
vezes, ao ser discutido torna-se necessario que 0s pais estejam sempre presentes
nas reunides pedagogicas para fazer valer o direito a educacgéo de qualidade para os
seus filhos, e a responsabilidade paterna para com a educacéo escolar dos filhos.

Nesse sentido, cada pai ou méae, deve opinar, sim, sobre o documento, pois ele
deve ser o certificado, para, amparado pela LDB, oferecer aos jovens estudantes as
condi¢cdes necessarias para que 0s mesmos sejam capacitados como cidadados e
futuros profissionais qualificados.

Por esses motivos, é importante que as escolas disponham da capacidade do
que pode oferecer o PPP, quando ele é pensado dentro da instituicdo escolar, no
momento de elaboracdo do planejamento global da escola, na sua organizagcao e na
execucao das atividades escolares. Da mesma forma, ele deve ser norteador das
atividades de planejamento e organizacdo do ensino por parte do professor.

O estudo concluiu também que ndo houve a participagcdo dos alunos na
elaboracdo desse documento, o que reflete uma falta de capacidade gestora em
aglutinar os mais interessados na educagéo, como os pais e os filhos deles.

Dessa maneira, ndo é possivel e compreensivel o funcionamento pleno de um
documento tdo importante para a coletividade sem a participacdo desses grupos.
Pelos resultados, observou-se a ndo participacao efetiva dos pais e dos alunos, como
ja foi dito, e que devem ser presenca obrigatéria nas discussdes sobre o PPP, desde
0 seu planejamento até a sua construcao.

A escola que ndo leva em conta a participacdo de pais e de alunos na
elaboracdo do PPP sem levar em consideragdo o aspecto coletivo, ndo pode e néo
deve ser considerada como uma escola de padrdo democratica. E necessario, entéo,
que exista uma ruptura de ideias para que seja (re)discutida as mudancas
significativas no momento de projetar, por meio do planejamento, o destino da escola,
dando um rumo e direcéo as atividades de planejar e organizar o PPP. A presenca
dos pais e dos alunos, representantes comunitarios ajudariam estabelecer o que &
previsto no artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988 quando determina que a

educacgéo é direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
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incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

A ndo participacdo desse grupo nas atividades de elaboracdo do PPP,
despreza aspectos importantes da cultura e do social, vivenciados pelos pais e pelos
alunos, nas suas historias de vida. Devem ser dimensdes importantes, e fazerem
parte, sim, das discussdes no momento em que se projeta elaborar o PPP. Sdo esses
grupos que devem embasar 0s objetivos que vao fazer parte do documento, que por
sua vez, vai nortear os planos de acéo da escola, em busca de cumprir o seu papel
social. Nos planos de agéo vao constar as propostas de ensino para os alunos.

E esse o significado que o PPP deve ganhar no dmbito da escola e de seus
integrantes, orientar as diretrizes curriculares e também a acdo pedagdgica do
professor, numa perspectiva de valorizar o coletivo, optando, assim, em planejar as
acOes de forma que possa ser dada as condi¢des para que o planejamento da escola
conte com a participacao de todos.

Nesse aspecto, o estudo concluiu que o PPP poderia contribuir mais, se fosse
discutido na escola e com a comunidade de pais, onde o estudo observou néo haver
tal participacdo. N&do sendo assim, possivel chegar ao ideal objetivado impedindo,
assim, o fortalecimento dos valores institucionais, que deve incluir as articulagées dos
programas e dos projetos da escola com a participacao dos professores.

Percebeu-se que auséncia dessa articulacdo pode desfavorecer a atividade do
professor na sua acdo de ensinar, 0 que ndo impede que 0 mesmo, através de seus
préprios conhecimentos tedricos e metodoldgicos, provenientes de suas experiéncias
profissionais, desenvolva uma boa pratica de ensino, o que pdde ser observado nas
opinides dadas pelos professores referentes as diferentes estratégias de ensino que
eles utilizam para ensinar, mesmo nao existindo uma articulacdo com os projetos e
programas dito pelos professores em suas opinioes.

Certamente, se houvesse essa articulacdo, os resultados do processo de
ensino e aprendizagem poderiam ser mais satisfatorios, em termos de qualidade do
ensino. Diante disso, a escola precisa superar esse carater fragmentado de suas
acOes educativas, buscando, com isso, viabilizar os projetos e programas em
conjunto, de forma especifica. O Projeto Politico Pedagogico, pode ser um importante
recurso para potencializar a introdugdo de novas préaticas educativas na escola,

diminuindo, assim, as resisténcias as mudancas e transformacdes, ja que um PPP
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bem delineado, dindmico e “vivo” traz caracteristicas de mudangas e transformagdes
da realidade, de maneira participativa e democratica.

Nesse contexto, 0 estudo sugere uma mudanca organizacional , para que as
escolas possam ser deslocadas de algumas caracteristicas centralizadoras,
fortalecendo, portanto, o aspecto descentralizador de suas ag¢des, ajudando instituir
uma nova forma de pensar e agir, na perspectiva de lograr algo novo, valorizando,
assim, os aspectos de participacéo coletiva, com uma gestdo democratica, na qual se
assente os valores de compressdao do mundo e de transformacdo social numa
perspectiva critica emancipatoria.

O estudo sugere tratar do PPP como instrumento aglutinador e uma referéncia
para o modelo da escola que se deseja. Isto exige que o PPP se torne peca central
da identidade desta escola e ndo apenas uma peca burocratica.

O estudo prop8e que as escolas reservem um espago para que o PPP possa
ser estudado, de maneira permanente e mesmo revisto, permanentemente, face as
demandas da legislacdo e das necessidades formativas dos préprios professores,
alunos, familiares, equipe pedagogica da escola, etc. A escola e a educacéo escolar
sao instituicdes dinamicas que refletem as mudancas que acontecem na sociedade.
Considerando as conhecidas mudancgas anunciadas e ja vivenciadas pela populacéo
e com reflexo nas escolas, é compreensivel que o PPP tenha um papel estratégico
para nortear o rumo das mudanc¢as e como materializa-las.

Sugere-se que o PPP possa ganhar visibilidade nos ambientes da escola, por
meio de recursos visuais como: banners, quadros, folders. Sugere-se, ainda que a
escola reserve um espaco em seu site de maneira que ele possa ser reconhecido
como o documento maior da gestao da escola. Tirar o PPP do anonimato € necessario
e urgente.

Essas podem ser estratégias para que o PPP realmente possa ganhar o seu
lugar, importancia e coeréncia no ambito da documentacgéo e da pratica escolar sendo

assumido, ademais como recurso estratégico do planejamento global da escola.
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APENDICE

Programa de Pés-Graducio em Educacio

GRUPO DE PESQUISA: EDUCACAQ, FORMACAQO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

peninCOLETA DE DADOS PARA ESTUDO

Caro colega professor/a, estou realizando o mestrado em educacdo na
UFRN e desenvolvo minha dissertacdo sobre o Projeto Politico
Pedagogico(PPP). Trata-se de um estudo que muito poderd nos ajudar a
compreender melhor o papel desse importante documento na nossa atividade
profissional. Colabore respondendo este questiondrio cujos dados terdo absoluto
sigilo.

Agradeco a sua participacdo!

1. Escola:

2. Data de nascimento: / /

3. Sexo: Masculino () Feminino ( )

4. Estado civil: Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( ) ( )outro

5. Ano de ingresso na rede estadual de ensino:

6. Formacdo Académica

5 ; Ano de
Nivel Curso/Area .
concluséo

Graduacéo

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

7. H& quanto tempo vocé trabalha como professor (a):

Dela3anos( ) Deda5anos( ) De 6 a 10 anos ( )
10 anos ou mais ()
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8. Possui vinculo empregaticio?

N&o possuo ( )Estado ( ) Municipio ( ) Rede Privada ( )

Tenho mais de um vinculo ( ) Especifique:

9. Regime de trabalho no/s vinculo/s: 30 horas( ) 40horas() Mais de 40 horas ( )

10. Onde atua? Salade aula ( ) Equipe gestora () Coordenacao pedagégica ( )

Outro (indique):

11. Vocé conhece o Projeto Politico (PPP) de sua escola?

() Sim, conheco e participei de todas as etapas de elaboracéo.
(' )Sim, conheco e participei de parte das etapas de elaboracéo
(' )Sim, sei que existe na escola

(' )N&o conhecgo
() Outra resposta:

12. Informe o que mais te chama a atencdo nesse documento?

13. O PPP tem sido discutido ou mesmo citado nas reunides pedagdgicas?
() Sempre o utilizamos para orientar decises do ano letivo

() Quase sempre o utilizamos para decisdes do ano letivo

() As vezes utilizamos para direcionar decisGes do ano letivo

(' ) Nunca utilizamos

14. Com que frequéncia vocé consulta o PPP?
() Semanalmente

() Quinzenalmente

() Mensalmente

() Bimestralmente

(' ) Nunca consulto

15. Com que frequéncia ocorre reunides pedagdgicas?
() Semanalmente

() Quinzenalmente

() Mensalmente

() Bimestralmente

(' ) Nunca ocorre

6. Nas reunifes pedagdgicas qual assunto mais se destaca (escolha apenas uma)
) Relacionadas ao PPP
) Questdes administrativas
) Questdes pedagdgicas
) Relacionadas ao PPP, questdes administrativas e questdes pedagdgicas.
) Outros assuntos

1
(
(
(
(
(

17. Informe o que vocé prioriza numa reunido pedagogica

18. Qual sua opinido em relacdo a aprendizagem dos seus alunos?
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19. Opine, pontuando de 1 a 5, para o grau de favorecimento do PPP na Escola, sendo 1 o menor grau

e 5 de maior grau de favorecimento.

NA SUA OPINIAO, O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO FAVORECE:

Reflexao critica e profissional do educador na sua pratica pedagdgica.

Estreita uma relacdo de aproximacado professor/aluno.

Prever as condi¢cdes do ensino no contexto escolar e fora dele.

Contribui para o professor planejar e organizar o ensino.

Da autonomia para o professor modelar o curriculo prescrito.

Contribui para o desenvolvimento profissional do professor visando
melhorar sua atuacdo na sala de aula.

Orienta as ac¢oes de planejamento e a traduzir o curriculo.

Potencializa o processo de ensino e aprendizagem e contribui para o
desenvolvimento escolar e social dos educandos.

Ajuda a concretizar metas e estratégias do Plano Nacional de Educacéo.

20. Em sua opinido, qual o grau de ades&o da comunidade escolar em relacdo ao PPP? Pontue de 1 a

5, sendo 1 o menor grau de adeséo e 5 o0 de maior grau de adesao.

Adesao ao PPP 1 2

Pais e/ou responsaveis

Professores

Alunos

Diretor (a)

Funcionarios

21. Em que o PPP contribui para o planejamento de suas acdes e da sua pratica pedagdgica?

() Contribui muito
() Contribui pouco.
() N&o contribui
() Outro
Especifique:

22. Qual o seu nivel de concordancia a respeito da Gestao Escolar(GE) e Equipe Pedag6

ica (EP)?

Concordo Concordo Nem
plenamente | parcialmente | concordo
nem discordo

Discordo
Plenamente

Discordo
parcialmente

A Gestao Escolar - GE
assegura as condicdes
basicas para 0
desenvolvimento do
trabalho docente.

A GE cria um clima
favoravel ao
relacionamento
profissional das atividades
escolares
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A equipe de GE e Equipe
Pedagodgica (EP)se
redinem com 0s
professores para discutir o
cumprimento do curriculo;

A equipe de GE e EP se
reiinem com 0s
professores para discutir
0s resultados das
aprendizagens dos alunos

apos as avaliacOes
bimestrais.

A equipe de Gestdo
Escolar e Equipe
Pedagégica definem, com
0s professores,
estratégias visando a
melhoria da

aprendizagem do aluno

Comente:

23. Vocé considera que o PPP ajuda a direcionar ou mesmo apoiar seu trabalho pedagoégico?

() Sempre

() Pontualmente
() Poucas vezes
() Nunca.

24. Qual o seu grau de concordancia sobre as afirmacfes abaixo:

Concordo
plenamente

Concordo
parcialmente

Nem
concordo
nem discordo

Discordo
Plenamente

Discordo
parcialmente

Os programas e projetos
realizados na escola sdo
desenvolvidos de forma
articulada com 0]
professor

Os programas e projetos
realizados na escola
favorecem o seu trabalho
em sala de aula

Os programas e projetos
realizados na escola
contribuem para a
melhoria e qualidade da
aprendizagem do aluno

As Diretrizes Curriculares
Nacionais estao
presentes no momento
do planejamento

As propostas curriculares
da rede de ensino estédo
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presentes nas atividades
educativas da escola

As propostas curriculares
da rede de ensino e
outros documentos
orientadores estdo na
sala de aula

25. A estratégia metodoldgica mais utilizada por vocé em sala de aula consiste.

) Aula Expositiva

) Trabalho em Grupo
) Seminarios

) Trabalho Individuai

NN AN AN A S

) Outra/s atividade/s

) Aula Expositiva e Trabalho em grupo
) Aula Expositiva e Trabalho Individual

26. Qual o seu grau de concordancia sobre as afirmacgdes relacionadas a sua Préatica Pedagodgica:

Concordo
plenamente

Concordo
parcialmente

Nem
concordo
nem discordo

Discordo
Plenamente

Discordo
parcialmente

Desenvolvo metodologias
no sentido de rever o que foi
ensinado

Enfatizo, de forma clara, a
compreensdo dos conceitos

Estimulo o envolvimento
dos alunos nas discussdes

Oriento os alunos a
compatrtilhar suas
experiéncias.

Valorizo a relacdo pessoal
com os alunos

Considero a formagéo
continuada importante para
a melhoria e qualidade do
trabalho

Torno a avaliagdo um
momento de cobranca dos
contelidos ensinados.

Discuto sempre 0s
resultados das avaliacdes
com outros colegas e/ou
equipe pedagdgica.

Organizo a sala de aula
visando uma melhor
participacéo dos alunos nas
aulas.

Cobro sempre as atividades
e tarefas dirigidas aos
alunos.

Ocupo-me dos alunos com
menos desempenho e
participagdo nas atividades
curriculares.
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Organizo a sala de aula
para conseguir um melhor
resultado dos alunos
considerados mais fracos.

27. Indigque os pontos fortes e fracos do Projeto Politico Pedagdgico na sua escola.

Pontos Fortes:

Pontos Fracos:

28. Escreva aqui outra/s informagé&o/es que queira acrescentar.




