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Resumo

Este trabalho discute a experiéncia que foi implantada em uma escola
publica municipal no interior do estado de Sao Paulo. Fundamentado em
autores que propdem que a formacao de professores e sua formagao
continuada devem basear-se na articulagao entre a teoria e a pratica
pedagogica, sem fragmentar © conhecimento, o frabalho toma como
referenciais a interdisciplinaridade, a transversalidade na educacao e as idéias
da Pedagogia de Projetos.

Trabalhamos com duas professoras que, durante © ano 2000,
desenvolveram sua préatica profissional em um espago denominado “Oficina de
Talentos”. Esse trabalho ocorreu dentro da propria instituicéo escolar, com
criancas de 7 a 10 anos de idade, por meio da Pedagogia de Projetos.

No ano 2001 essas professoras voltaram para suas salas de aula
regulares e constatamos que houve transformagoes em sua pratica pedagogica,
com a incorporagao no cotidiano de seu trabalho dos pressupostos tedricos e
praticos da interdisciplinaridade, da transversalidade e da Pedagogia de
Projetos.

Tal analise dos resultados foi feita a partir de trés aspectos distintos e
complementares: as mudangas na pratica pedagégica; a nao fragmentacao do
conhecimento; e a busca de novas estratégias de trabalho e temas, a partir das
relacdes teoria/pratica.
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Abstract

This work discusses an experience implanted in a public school
located in the country side of S&o Paulo. On the bassis of authors who propose
that the formation and continued formation of professors and teachers must be
based on both the practical theory and the pedagogical one, without fragmenting
the knowledge, the work takes as reference the interdisciplinarity, the transversality

in the education and the ideas of the Pedagogy of Projects.

We have worked with two teachers who, in the year 2000,
developed their professional practice space called "Workshop of Talents”. This
work occurred inside the school, with children ranging from 7 to 10 years of age, by
means of the Pedagogy of Projects.

in the year 2001 these teachers went came back to their regular
classrooms and we could notice that there were transformations in their
pedagogical pratice, with the incorporation of the presupposed theory and pratice
of the interdisciplinarity, the transversality and the Pedagogy of Projects in their
daily work.

Such analysis of the results was made from three distinct and
complementary aspects: the changes in the pedagogical pratice; the nom
fragmentation of knowledge; and the search of new strategies of work and thems,
from the relations theory/practice.
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“A aprendizagem também é um caminho. Podemos abrevia-lo nas péginas de um
fivro, transforma-lo em uma aventura, ou em uma viagem organizada. Os
resultados serdo muito diferentes, conforme o método escolhido, assim como o
nivel de prazer ou de tédio que experimentarmos através dele. (MORENO, 1998,

p. 40)"".
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A Origem do Tema de Investigagio

1- Um olhar sobre uma trajetoria de vida em busca do inicio do caminho

Buscar em minhas memorias os motivos que me levaram a realizar um
estudc que envolvesse a pratica pedagégica na formacéo de professores seria
como iniciar uma caminhada contra a correnteza de um rio, que apesar de correr
sempre para frente, nos permite pisar em suas aguas, buscando sua nascente.
Elaborei uma pesquisa que pretende estar distanciada de qualquer pretenséao de
objetividade, de universalidade ou de sistematicidade, inclusive de qualquer
verdade absoluta, mas que nem por isso, com a permisséo de LAROSSA (2000) -
renuncia a produzir efeitos de sentido.

Considerar o fato de que é possivel que ndo sejamos mais do que uma
imperiosa necessidade de palavras, pronunciadas ou escritas, ouvidas ou lidas,
para cauterizar a ferida (LAROSSA, 2000, p. 22) que, acredito, teve seu inicio ha
muito tempo, me leva a escrever sobre a origem do interesse em desenvolver
estudos na area de formacéo de professores.

Ao saber que se pode navegar por entre as margens tortuosas do “rio da
vida”, poderdo surgir elementos que estardo ou ndo presentes no momento do
resgate dos fatos ocorridos, ¢ que faz com que se esteja ciente de que, as aguas
do “rio da vida” nunca serdo as mesmas.

Desse modo, pretendo com essa volta ac passado, apenas nesse
momento, resgatar o fio condutor das minhas aflicbes e, com a ajuda de
LAROSSA (2000), me propus a enfrentar este desafio, pois, que podemos cada
um de nés fazer sem transformar nossa inquictude em uma historia? (op, cit, p.
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22), assim...

O inicio de uma vida de trabailho...

Com o curso de Pedagogia, deu-se a escolha da minha futura profisséo -
apesar da pressac contraria exercida peia minha mae - que, claramente, se
posicionava contra a carreira do magistério.

Nao me lembro de quais foram os motivos exatos dessa escolha, mas
posso dizer que, um deles, poderia ser o fato de estar sempre em confronto com
os meus professores desde o inicio do ensino basico. Meu comportamento
escolar, na maioria das vezes, causava grandes confusdes, fui uma aluna inquieta
- para nac dizer rebelde -, questionava todas as atividades indicadas pelos
professores, realizando-as, na sua grande parte, a contra gosto. Lembro-me de
que, para mim, essas tarefas nao tinham muito sentido.

No entanto, gostava e participava ativamente das aulas de porfugués e,
esse fato, na época, me intrigava, achava que todas as aulas deveriam ser
desenvolvidas dentro daquela metodologia. Nessas aulas, os conteidos eram
divididos pelos grupos de alunos que, sob a orientacao da professora, deveriam se
organizar e pesquisar o assunto a ele atribuido. Como atividade final, cada grupo
apresentava a pesquisa de forma ludica e original, e entregava a professora um
relatério do trabatho pesquisado.

Lembro-me de que, enquanto pesquisavamos, surgiam muitas dividas em
areas que n&o eram diretamente ligadas ac conteldo da lingua portuguesa,
porem, a nossa vontade em saber mais a respeito do assunto e em apresentar a
nossa pesquisa através da ludicidade, encantava o grupo. Acredito que esse fato
fazia com que buscéssemos as respostas que acreditdvamos certas. Era um
desafio, para n6s alunos, envolver a classe no assunto que nos foi proposto. Hoje,
ndo tenho tanta certeza se o grupo todo pensava dessa forma, entretanto, penso
que parte da minha viséo de escola esta fundamentada nos sentimentos de prazer
que vivenciei naquela época.

Assim, esse recorte da minha infancia tem o objetivo de fancar um olhar
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para um eu crianca que sentia prazer em pesquisar, em escrever e apresentar 0s
seus escritos, em participar das atividades desenvolvidas pela professora de
lingua portuguesa de uma escola pablica igual a tantas outras. Aprendi comela a
escrever textos para um jornal, expressar meus sentimentos, elaborando poesias
e contos, participando de roteiros de teatro, desfiles de moda, jornais falados,
entre outras atividades.

Aprendi coisas sobre os segredos de se trabalhar em grupo, sobre a
geografia, a histéria, as ciéncias e as artes. Assim, sem perceber, chegando ao
final do ano letivo, tinhamos cumprido todo o contetdo definido para a quinta
série.

Cremos na importancia dessa volta ao passado, porque a medida em que 0
recordamos, as inquietagbes do presente tornam-se mais claras, pois,
acreditamos que:

“Talvez os homens ndo sejam outra coisa que um modo
particular de contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos o
que somos, talvez ndo tenhamos outra possibilidade sen&o
percorrermos de novo as ruinas de nossa biblioteca, para tentar
recolher as palavras que falem por nés” (LARROSA, 2000, p. 22).

Recorrendo as ruinas da minha biblioteca, recordo-me que, desde aquela
época, eu me perguntava como a minha professora de portugués conseguia fazer
com que nos empenhassemos tanto em aprender. Como ela conseguia participar
de todas as atividades desenvolvidas pelos grupos ao mesmo tempo? Como
conseguia adaptar os trabalhos as dificuldades que surgiam? Como conseguia
resolver tio bem os problemas que a classe apresentava? Por que ela era
diferente da maioria dos professores daquela época? Enfim, essas e outras

questdes acompanham o meu caminho ja faz um longo tempo e assim...
Trabalhar com formacgao de professores porque...

Iniciando meus estudos académicos, que foram repletos de afrontamentos
pedagégicos, n&o conseguia entender a distancia que existia entre as leituras
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indicadas pelos meus professores da graduagéo, a pratica pedagdgica exercida
por eles mesmos e as que presencidvamos nos estagios supervisionados. Para
mim, n&o fazia sentido tamanha diferenca. Nessas reflexdes, o velho ditado
popular “a teoria € uma coisa e a pratica € outra” se confrontava com a lembrancga
das atividades desenvolvidas pela professora de lingua portuguesa, sempre
presente.

Esse fato me incomodou muito, ndo conseguia aceitar esse velho ditado
popular, acreditava que a teoria tinha que estar associada & pratica para que
pudesse ser transformadora. Assim, concordando com SAVIANI (1980), uns dos
autores considerados nos meus estudos de graduacéo, pensava que a teoria ndo
& apenas retratadora e explicitadora da realidade, mas é também uma acéo que
permite mudar o existente.

Dando um passo maior sobre minha histéria de vida, ac final do curso de
Pedagogia, tive que enfrentar um grande dilema. Durante o processo de formacao
inicial, percorri 0 longo caminho definido para o curso de graduacéo. Participei dos
estagios supervisionados, tive aulas a respeito de como foi realizada a educacao
na Antiglidade, sabia como tinha sido e como estava sendo a historia da
educagao brasileira, conhecia as tendéncias pedagégicas do ensino, as varias
metodologias de ensino, as fases do desenvolvimento humano, obtive nogdes de
desenvolvimento da personalidade e outras. Formei-me professora com
habilitag&o para a Superviséo Educacional, para atuar e formar professores aptos
a lecionarem na educacado infantil e fase inicial do ensino fundamental e, no
entanto, essa mesma professora ndo sabia o que deveria fazer se seus futuros
alunos nao correspondessem conforme as observagbes e as aulas tedricas
indicavam.

Como resultante desse dilema, acreditando que meus futuros alunos
certamente apresentariam comportamentos diversificados, apesar de me
identificar muito com o ensino de criangas na fase inicial de estudos, optei pela
formagdo do profissional de educacdo. Tal escolha foi, porque acreditava que
nesse campo, teria um melhor dominio, afinal, naquela época, para mim, era
menos misterioso lidar com adolescentes.



15

O inicio das minhas pesquisas se deu...

Durante o desenvolvimento da minha vida profissional, que acredito foi
influenciada pelas experiéncias vividas na fase escolar, procurava leituras que
abordassem a relacdo entre a teoria e a pratica pedagoégica, na formagao do
professor. Desconfiava desde o inicio da minha carreira profissional, que a forma
de relacionamento entre esses dois aspectos poderia influenciar na agao
pedagdgica.

Enquanto desenvolvia estudos a esse respeito, ficava mais claro, para mim,
que uma pratica fundamentada numa forte associagdo com a teoria, poderia
acarretar mudangas na acéio pedagdgica do professor. Porém, ainda nao era
visivel como viabilizar essa questao na formagéo do profissional da educagao.

Apesar de acreditar que havia chegado a conclusées significativas, durante
o tempo que desempenhava somente a fungao docente, creio que pouca coisa fiz
como professora. Naguela época, no meu pensar, supunha que existia uma
fronteira para as minhas agbes pedagdgicas, e que, o maximo que poderia ser
feito, estava relacionado com os limites do livro didético, do caderno e da sala de
aula.

Foi quando no ano de 1996, a Secretaria Estadual de Educagéo de Sao
Paulo deu inicio a implantagdo, nas escolas estaduais, da fungéo de professor
coordenador. Percebendo a oportunidade de iniciar uma discussao com outros
professores, a respeito da elaboracdo de uma proposta pedagdgica diferente,
mais eficiente e significativa, tanto para o aluno como para o professor, prestei a
prova de selecao, e sendo aprovada, logo no ano seguinte, assumi a coordenagao
da Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Monsenhor Seckler, no municipio
de Porto Feliz.

Desenvolvi a funcéo de coordenadora, nessa escola, somente por um ano.
Nesse espaco de tempo, o trabalho com os professores foi muito dificil. Acredito
que ndo foi possivel realizar grandes avangos na area pedagogica, talvez por
causa da minha ingenuidade com relacdo aos problemas escolares e tambem pela

ansiedade, sempre presente, em obter resultados imediatos. Pensc que, naquela
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época, desconsiderei fatores importantes e que hoje creio que exercem influéncia
no cotidiano escolar.

Um deles pode ter sido o fato de nfo ter considerado melhor o tempo
necessdario para que juntos, eu - como professora coordenadora — e o coletivo dos
professores da escola refletissemos e discutissemos mais sobre nossas
experiéncias de ensino.

Nao tentando justificar, mas acreditando que esse tempo néo se deu por
causa da existéncia de possiveis fatores complicadores desse problema, entre os
quais, cito a existéncia de inimeras atribuicdes burocraticas a serem cumpridas
pelo professor na instituicdo escolar, que favoreciam a permanecia constante de
uma certa pressao por parte da direcio da escola, dos pais, dos supervisores,
entre outras, principalmente com relagdo & obrigatoriedade de certas
aprendizagens em tempos e espacos determinados e, a escoiha e o cumprimento
dos conteldos de ensino.

Percebia a presenga de muitos problemas na escola e, esses estavam
relacionados a multiplas areas, na maioria das vezes localizados além dos da sala
de aula e da formacéo inicial. Naquele momento, outra vez, creio que por
ingenuidade, pensava que os professores poderiam saber o que deveriam fazer
no seu proposito pedagdgico, e que talvez ndo soubessem como fazé-lo.
Acreditava que a formagao inicial poderia néo ter sido satisfatéria, por motivos que
desconhecia, ou outro motivo relacionado, resultando assim, nos problemas
vivenciados pelo cotidiano escolar.

Assim, a tentativa ingénua de ajudar o professor a resolver seus desafios
escolares, para mim, foi frustrante. Conversavamos muito sobre as questées que
os afligiam, planejavamos agGes a serem cumpridas, porém, para realiza-las,
eram muitas as dificuldades existentes. Nossas reunides nio eram muito
produtivas, parecia que existia uma barreira impedindo o surgimento de agbes que
poderiam talvez dar um rumo diferente a escola.

Finaimente, ha um aspecto fundamental a ser introduzido nesse breve
retrospecto, e se refere ao fato de que: 4 medida em que realizava intervencdes

nas praticas dos professores, a maioria das vezes nao satisfatérias, ampliavam-se
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minhas buscas por um entendimento maior sobre o desenvolvimento de praticas
pedagégicas que contemplassem a realidade em que estavam inseridas e, no
aprofundamento das questdes, ficava mais clara a importancia do tipo de relacéao
entre a teoria € a pratica pedagdgica como uma das condigbes para a
transformac¢ao da acgido pedagdgica, porém, nessa época, ainda ndo podia
estruturar tal pensamento sob uma forma mais concreta.

Assim, contando com a ajuda de autores como CANDAU (1995, 1983),
LIBANEO (1993), FAZENDA (1992, 1993), NOVOA (1992a, 1992b),
PERRENOUD (1993) ALARCAO (1996), PIMENTA (1997, 1995), FREIRE (1993),
SAVIANI (1995), entre outros, que me ajudavam a descobrir caminhos para a
formacdo de professores, tentava desenvolver um trabalho de coordenagao
pedagdgica mais significativo. Ao longo dos resultados obtidos por mim, as vezes
de forma positiva, outras, de forma negativa, na medida em que se ampliavam os
conhecimentos sobre esse fato, fui percebendo que néo se forma de uma sé vez o
educador, que sua formacao é continuada.

A partir dai, passei a buscar subsidios, (MARIN, 1995, 1996; MELLO, 1994,
KRAMER, 1989), que pudessem clarear um pouco mais a questdo da formacao
continuada como condi¢cao a um possivel aperfeicoamento da acdo pedagogica do
profissional da educacéo, passando assim a ver a formag&o inicial como
fundamental, mas nao suficiente, para oferecer condi¢cbes ao professor de
enfrentar, com mais autonomia, os desafios do seu trabalho.

Contando com a ajuda dos estudos desenvolvidos, entre outros, por
FAVERO (1981), que considera:

“.. a formacéo do educador ndo se concretiza de uma s6 vez, é um
processo. Néo se produz apenas no interior de um grupo, nem se faz
através de um curso, é o resultado de condigbes histéricas. Faz parte
necessaria e intrinseca de uma realidade concreta determinada.
Realidade esta que ndo pode ser tomada como alguma coisa pronta,
acabada ou que se repete indefinidamente. E uma realidade que se
faz no cotidiano. E um processo e como tal precisa ser pensado”
(FAVERO, 1981, p.17).

Nessa perspectiva, naquele ano, como professora coordenadora, ficava o
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desafio de tentar desenvolver, junto com os professores de uma escola de
educacdo basica estadual, um trabalho pedagégico que pudesse ser entendido
como formagéo continuada em que a associagho entre a teoria e a préatica
pedagégica estivesse presente. Porém, exerci essa fung&o por pouco tempo, logo
me afastei, por ter assumido outro cargo, o de Coordenadora da Rede Municipal

de Ensino Fundamental de Porio Feliz, entéo...

A oportunidade para tentar mudar surgiu quando...

No ano de 1897, o Prefeito do Municipio de Porto Feliz, deu entrada ao
processo de municipalizacdo do ensino, assumindo parte da Rede Estadual de
Ensino Fundamental Estadual.

Para coordenar este processo de municipalizacio, nesse mesmo ano, fui
convidada pelo Prefeito Dr.° Leonardo Marchesoni Rogado e pelo Diretor de
Educacédo e Cultura do Municipio, Prof.° Jonas Soares de Souza, a assumir a
Coordenadoria de Ensino Fundamental Municipal.

Aceitando o convite, assumi o cargo de Coordenadora de Ensino
Fundamental do Municipio de Porto Feliz, acreditando que com a ajuda da equipe,
formada pelo senhor prefeito, que tinha como objetivo principal organizar e dirigir o
ensino fundamental, naquele municipio, de forma mais democratica, vislumbrei a
possibilidade de desenvolver um trabalho com uma maior autonomia pedagoégica e
financeira, por conta das condi¢des dadas pela municipalizagao do ensino.

Passei a fazer parte de uma equipe que considerava a tarefa assumida pela
atual administrag&o muito dificil, mas ndo impossivel de ser cumprida. Estava tudo
por fazer, considerando que estavamos, no inicio de ano de 1997, ano destinado a
implantacéo das inovagbes que a nova Lei de Diretrizes e Bases — LDB -
propunha.

A apreensdo em desenvolver um trabalho que contemplasse essas
questdes, era grande, principalmente quando nos primeiros contatos com as
criangas e professores das escolas municipalizadas, vislumbramos o longo

caminho que teriamos que percorrer, em busca de uma formac¢ao continuada, que
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contribuisse com a democratizagio do ensino, cujo fato nos dedicaremos mais
adiante para a exposic¢éo de algumas consideracdes.

Assim, tentar realizar nossos sonhos e de tantas outras pessoas, que
desejam uma escola mais democratica’ contribuindo, dessa maneira, para a

construgdo de uma sociedade mais justa, era um desafio que decidimos enfrentar.

2- O contexto da pesquisa

Aos nossos olhos, estava instalado um quadro instigador, entre o desejo de
contribuir com a organizagao de uma rede de ensino fundamental, que ofertasse
um ensino de contribuicdo com o desenvolvimento da democracia de modo a
proporcionar a construgao de uma sociedade mais humana, e a realidade que se
pronunciava.

Acreditando, como ja foi visto anteriormente, que néo se forma de uma sé
vez o educador, que sua formacéo é continuada, algumas questbes se faziam
presentes. Eram constantes as duvidas, entre outras, relacionadas em como
investir em formagao continuada, como oportunizar um espaco de reflexéo, onde o
professor pudesse desenvolver estudos que poderiam levalo a uma
transformacdo na sua acdo pedagogica e como desenvolver um projeto de
formagdo continuada em que houvesse unidade entre a teoria e a pratica
pedagégica. Poderia uma formagéo continuada, mediada pela unidade, entre a
teoria e a pratica pedagogica, transformar a agao pedagogica do professor?

Naquele momento, a relagdo de unidade teoria/pratica pedagogica era o

* Com a ajuda de PUIG [et.al.], (2000), entendemos que escola democrética & uma instituicio que
se propde instruir € formar alunos e alunas por meio da participacao, juntamente, com professores
e professoras, no decorrer da realizacao de tarefas e convivéncia docente. Pretende assim que
seus alunos (as) sejam protagonistas da propria educagéo. Por outro lado, limites & normas que
sd0 considerados basicos para regular a vida dessa mesma escola devem ser bem ciaros, pois a
participacéo democratica deve construir um clima que permita a uns e a outros tomar parte ativa na
instituicdo escolar, de maneira que possam coordenar os respectivos pontos de vista, desejos,
objetivos, obrigagbes e responsabilidades. Estamos nos referindo a igualdade de direitos que
configura a cidadania.
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eixo principal que sustentava a nossa procura. Pensavamos que assim,
poderiamos oportunizar maiores condigdes para uma mudanga na pratica
pedagégica dos professores que desenvolviam suas funcdes na escola
municipalizada.

Acreditavamos que a pratica pedagodgica, sob uma formacéo continuada,
fundamentada nessa unidade, poderia se apresentar mais flexivel, podendo,
talvez, se adaptar as condigbes da realidade em que estivesse inserida. Assim,
buscando a democratiza¢do do ensino, instalou-se em nés uma quase certeza de
que seria um bom caminho para ser frilhado por um projeto de formacdo
continuada do professor, a sua fundamentagao na unidade teoria/pratica.

Nesse momento, tinha comigo uma concepgdo a respeito da relagdo que
consideramos ideal - a visdo de unidade entre a teoria e a pratica —, ¢ que mais
tarde estarei especificando. Desse modo, a partir dessa concepgao, como aquela
que poderia oferecer melhores resultados, passamos a pesquisar sobre
alternativas de formag&o entre as ja existentes que considerassem essa unidade.

Entramos em contato com varias propostas desenvolvidas por escolas
particulares e publicas, de diferentes redes de ensino, bem como as utilizadas por
diversos paises, como Portugal®, Inglaterra®, Espanha®. Buscavamos caminhos
para serem trilhados e que levassem a uma formagéo continuada e, a que nos
causou maior interesse, foi a proposta de formagéo de professores que Cuba
desenvolvia e a organizagdo do Sistema Municipal de Ensino Fundamental de
Porto Alegre, das quais, tomamos como base alguns elementos para o
desenvolvimento da proposta de formacgdo desenvolvida pelo municipio de Porto
Feliz. Dedicaremos mais adiante uma parte para apresenta-las.

Acredito que, ao procurar responder as nossas inquietacbes sobre a
formacgéo continuada do professor, colocavam-se interrogacées que sustentariam

2 NOVOA, Antdnio. A reforma educativa portuguesa: questbes passadas e presentes sobre
formagéo de professores. in. NOVOA, Anténio POPEKEWITZ, Thomas S. (org). Reformas
educativas e formacéo de professores. Educa, Lisboa, 1982

® NUNES, Terezinha. A Experiéncia Inglesa. In: Intengdes e realidade e possibilidades para a
formagdo do professor da escola basica. Campinas. Campinas, Dissertacdo (Mestrado),
Unicamp,1995.

* ANGULO, Luis Miguel Vithar (coord). La formacion permanenie del professorado en el nuevo
sistema educativo de Espaia. Barcelona: Oikos-tau, 19968



21

o nosso trabalho e que poderiam ser definidas em uma unica questac: E possivel
contribuir para a transformacio da pratica pedagégica do professor através
de uma formacao continuada, fundamentada pela unidade entre a teoria e 2
pratica?

Assim, ao tentar responder a essa questdo, escolhemos ampliar para o
aspecto da unidade entre a teoria e a préatica, na formacéo continuada, porque
sentimos a necessidade de vislumbrar caminhos que, se percorridos, levassem a
uma ftransformacdo da pratica pedagégica do professor, em busca da
democratizagdo do ensino.

Assim, colocamos como questdo central da nossa discuss&o, os caminhos
que uma formagao continuada, que considera a unidade teoria/pratica pedagogica,
pode percorrer para dar a oportunidade ao professor de poder transformar a sua
acao pedagogica.

Fazemos isso por acreditarmos que, para a profissionalizagéo do professor,
a formacao inicial ndo é suficiente e também por crermos que uma formagao que
considera essa unidade pode levar & condigdo de transformagio da pratica
pedagoégica



Capitulo |

A relacao entre teoria e pratica na educagéo

1- Algumas questoes sobre o caminhar da formacao do professor no Brasil

A questado da formacédo de professores no Brasil volia a ganhar relevo a
partir do momento em que se impde, no debate educacional, a discuss&o sobre a
qualidade do ensino que vem sendo aplicado nos diferentes niveis e modalidades,
como desdobramento da luta em favor da construgdo da cidadania e da
democracia (SAVIANI, 1995, 1996; WEBER, 2000; ARRUDA JR, 1898, FRIGOTO,
1995).

Uma referéncia importante dessa discussao pode ser localizada no artigo
206 da Constituicdo Federal promulgada em 1988, o qual, apresenta como um dos
principios da educagédo nacional a garantia de padrao de qualidade, valorizag&o do
profissional da educacdo, que junto a outros, sintetiza o estado-da-arte da
mobilizacdo social que acompanhou a elaboracéo da nossa Carta Magna.

O debate académico a respeito da educacgao brasileira, sobre o qual existe
uma farta producao cientifica e técnica, das guais destacamos - entre outras
contribuigdes - as de CURY (1985), NAGLE (1974), RIBEIRO (2001), ROMANELLI
(1976), SAVIANI (1987), que ao percorrem a histéria da educagdo em periodos
determinados ou se debrucando sobre aspectos especificos, revela claramente os
vinculos existentes entre legislagdo ou prioridades educacionais e projetos
politico-sociais, nas respectivas contexturas examinadas por esses autores.

Sem esmiucar as diversas mudangas no cenario da educagao produzidas
pelo debate académico, que se instaurou entre a elaboracdo de cada Lei que

tentava reorganizar o sistema educativo, pois, esse ndo € o objeto da nossa
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pesquisa, podemos dizer que, para WEBER (2000), o estado-da-arte da
mobilizagdo social que acompanhou a elaboracdo da lei que orienta ¢ nosso
sistema de ensino e que € determinado pela LDB de n°® 9394/96°, teve sua base
formada no final dos anos 80 e inicio dos anos 90, em que predominavam, entre
os professores, além da necessidade da conscientizagdo do desenvolvimento da
cidadania e da democracia, a concepgio do docente como profissional da
educacao (MENEZES, 1986; SERBINO, 1998; CUNHA, 1998; GATTI, 1997).

Esse foi um dos fatos, que levou a comunidade dos professores a realizar
iniUmeros encontros com a participacdo de representantes das varias areas da
educagéo, originando assim, documentos contendo reivindicagdes que buscam a
methoria da qualidade na educagéo, enfocando, entre outras, melhores condigdes
de trabalho e a educag@o continuada como aprimoramento da educacéo inicial.
(CONARCFE, 1988, 1989 e 1990; ANFOPE, 1997, 1989).

A partir de 1993, a Confederagcdo Nacional dos Trabalhadores em
Educagdo - CNTE -, intensificou a visdo de profissionalizagdo do docente,
acrescentando & sua luta por melhores condigbes de educagdo, o
aperfeicoamento continuo do professorado, tanto mediante cursos de formacso,
como por meio de oportunidades regulares de capacitagio.

Tanto € assim que a valorizagdo dos profissionais da educagao® foi
discutida no Planc Decenal de Educacdo para Todos’:1993-2002, coordenado
pela Unido, secundada pela Unido dos Dirigentes Municipais de Ensino - UNDIME
- e pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacio - CONSED -, atribuindo
lugar central ao professorado na implementacgéo de uma educacgédo de qualidade.

® BRASIL. Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacio
nacional. Brasilia, Congresso Nacional.

® pacto que esta contido no documento: MEC . Pacto pela Valorizag&o do Magistério e Qualidade
da Educac2o. Brasilia, 1994, p. 4.
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Como ensejo desses acontecimentos, foi criado o Férum Permanente da
Valorizacao do Magistério e da Qualidade da Educacac®, que se propunha a
encontrar cominhos para a formagao do profissional da educagéo.

Como um dos encaminhamentos resultante do Férum, temos a celebragéo
do Pacto de Valorizacao do Magistériog, ocorrido em outubro de 1994, que apds a
realizacio de estudos, defininde concepcdes, e parametros para o exercicio da
docéncia, busca uma elevacgdo nos padrdes de qualidade da educagéo afravés do
estabelecimento de uma politica de iongo alcance para a profissionalizagdo do
magistério, com vistas a definigdo de uma politica global de formagéo profissional
(FREITAS, 1999, CUNHA, 1998; WEBER, 2000).

O fato acima citado, para nds é relevante considerando que o carater
profissional do magistério pode ser alcangado segundo VEIGA (1998, p. 76) no:

“ ..movimento de conjugacédo de esforgos, no sentido de se constituir uma
identidade profissional unitaria, alicercada na articulagéo entre formagéao
inicial e continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto
social e econdémico, tendo como fundamento a relagdo entre a teoria e
a pratica, ensino e pesquisa, contelido especifico e conteado
pedagdgico, de modo a atender a natureza do trabalho pedagégico. ”
(Grifo nosso}

7 plano Decenal e Educagéo para todos. Edigo Escolar. Brasilia, MEC — SEF DPE, 1994,

® A partir de 1994, 0 MEC amplia a sua atuagio criando um Férum — concebido como mesa de
negociagdo: MEC, CONSED, UNDIME, CNTE, Universidades e outros segmentos em busca da
valorizacao do profissional da educagio e de uma educagéo de qualidade. Presidido pelo ministro
da educacdo — indicava que o MEC estava redefinindo sua estratégia — nao significava mais
aprovar recursos para treinamento de professores e sim dignificar uma carmeira socialmente
desvalorizada & muitas décadas. O Férum de Valorizag8o do Magistério durou um pouco mais de
um ano, pois o governo atuante teve dificuldades para o cumprimento das propostas sugeridas e
assim deixou de se reunir a partir de setembro de 1995. No entanto durante sua atuago iniciou
estudos para fixagso do piso salarial profissional, e mostrou a importancia da parceria entre poder
Eﬂblico e sociedade civil.

Na gestao Murilio Hengel(1993), caracterizada pela discussdo da problematica da valorizagao do
profissional da educagio sua magnitude e expresséo politica, culminando em um grande evento
denominado “A Conferéncia Nacional de Educac¢ao para todos™ segundo semestre de 1994 -
concebeu o “Acordo Nacional™- definindo um piso nacional para o profissional da educagdo - e
estabelecendo o Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educagéo - outubro de 1984-.
Foram signatérios, além do MEC, o CONSED, a UNDIME, a CNTE e o Férum dos Consethos
Estaduais de Educaciio. O documento foi aprovado e redigido pelas partes. O pacto pela
Valorizacio do Magistério e Qualidade da Educagéo é dos pontos do Plano Decenal de Educacao
para Todos. Tem por objetivo estabelecer e implementar uma politica de longo alcance para a
profissionalizagdo do magistério com vistas a elevacéo dos padrées de qualidade da educagéo
basica.
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Nesse sentido, as nossas aspiragbes se tornam mais sélidas e entendemos
que quando pensamos na formagdo do professor devemos pensar que sua
profissionalizagdo passa, além de outras necessidades, por uma formacéo
continuada em que o exercicio profissional pode ser compreendido como
aprimoramento da formagao inicial, articulado a teoria e pratica pedagdgica, ao
ensinc € a pesquisa e aos conteddos das areas, de modo que, dé condigbes ao
professor para que possa desenvolver melhor seu trabalho pedagégico.

Devemos considerar, ainda, um outro dado importante na questdo da
formag@o do professor. Para nds a vontade politica dos 6rgaos gestores de
investir esforcos de ordem econdmica, destinando parcelas de orcamentos
publicos para a oficializagéo de projetos ou propostas que considerem a formagao
continuada do professor, é fundamental se desejamos uma educacao que busque
a democratiza¢do do ensino -~ entendendo como escola democratica aquela que
respeita as diferengas entre os individuos, ao mesmo tempo em que da um salto
qualitativo no sentido de preparar reaimente seus alunos para que possam exercer
conscientemente o direito & cidadania.

Assim, a busca pela qualidade no processo educacional™ e a valorizagao
do magistério € foco pretendido tanto pelas politicas publicas que orientam os
sistemas de ensino, como pelas de pesquisas realizadas por educadores que, ao
se debrugarem nos seus estudos, tentam encontrar caminhos para a melhor
formagéo do profissional da educacéo.

Nao somos ingénuos pensando ser suficiente a consideragio das questdes
relacionadas a profissionalizagéo do professor, pelas nossas politicas pablicas,
para que, de fato elas sejam efetivadas. Se realmente desejamos a construcio de
uma sociedade democratica, & preciso que sejam investidos esforgos no sentido

de buscarmos uma proposta de formagao inicial e continuada que contemple as

' Diante dessa demanda pela qualidade de educagdo, que a propria LDB reconhece no momento
em que aponta para um sistema de colaboragéo federativa, organizada em cumprimento ao artigo
2° e implementa e possibilita a avaliacio dos sistemas de ensino. Essas avaliacbes, feitas a partir
de um sistema de estatistica e indicadores educacionais dos quais fazem parte as avaliacdes de
aprendizagem processadas pelo SAEB e pelo ENEM, e mais especificadamente para a avaliagdo
do sistema paulista 0 SARESP (CONHOLATO, 1998; e RELATORIO SARESP 1898: Conhecendo
0s resultados da avaliagdo. Vol | — FDE, Sao Paulo, 2000), busca a identificag@o dos ponios
criticos passivel de investimento e mudanca para atingir a qualidade desejada.



UNICAMP
IBIBLIOTECA CENTRAL

expectativas que a construgio dessa sociedade requer. SECAC CIRCULANTE

27

Reconhecemos as limitagdes desse trabalho no que se refere a realizagao
de uma reflexdo critica sobre alguns termos como democracia, cidadania e
qualidade de educagdo, quando nos propomos a discutir a pratica pedagogica.
Porém, considerando as limitagbes que um programa de mestrado nos coloca,
pretendemos em outro momento de estudo abordarmos tais questdes.

Neste momento, estamos considerando a pratica pedagégica como um dos
espacos que pode contribuir para a formacéao profissional do professor. Para isso,
temos nos estudos desenvolvidos por PERRENOUD (2001), TARDIF (2001),
MONTEIRO (2001), LELIS (2001) LUDKE, (2001), THERRIEN (1997) a afirmacgao
de que a consideragao da pratica na formagao do professor, nos da oportunidades
para que possamos refletir sobre os varios angulos relacionados ao trabalho
pedagdgico.

Também, em busca da democratizagdo do ensino, vemos na unidade
teoria/pratica durante a formacgéo continuada do professor a possibilidade de
ocorrerem mudancas na sua acdo pedagogica. Sabemos, porém, que existem
dificuldades de varias ordens para que essa unidade seja mantida durante o
processo de formagdo, mas a agéo interdisciplinar se nos afigura como uma
alternativa metodologica que pode viabilizar tal unidade.

E como consideramos que democratizar o ensino significa, entre outras
questbes, discutir os problemas reais que a nossa sociedade enfrenta, vemos na
escolha de diferentes temas para o trabalhc com os contetdos escolares e na
concepgdo de transversalidade, presente nos estudos desenvolvidos por
MORENO (1998), a possibilidade de termos uma pratica interdisciplinar que, além
de nao fragmentar o conhecimento, considera as questbes do cotidiano que
afligem a nossa sociedade.

Manter essa indissociabilidade na formagao do professor é um desafio que
se impde na nossa pesquisa, assim, ac lado da agdo interdisciplinar e da
concepcdo de transversalidade, a pedagogia de projetos nos parece um
instrumento de trabalho que pode concretizar essas questdes, na pratica

pedagdgica desenvolvida em sala de aula.
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Na tentativa de fundamentarmos melhor essas colocagdes, buscaremos a
ajuda de outros interlocutores como: CANDAU & LELIS (1995), FAZENDA (1995),
LUCK (1994), MORENO (1998) e HERNANDEZ (1998), que desenvolveram
estudos relacionados & teoria a pratica do professor, entre outros, e que,
acreditamos, poderdo contribuir com o nosso trabalho, proporcionado uma melhor
reflex@o sobre os pontos aqui levantados.

Reconhecendo a amplitude e a complexidade de se pensar a formagéo do
profissional de ensino, principalmente quando se tem como objeto de estudo a
formagdo continuada, deiimitaremos a discussdo que ird se seguir em torno do
espago que se constituira como um eixo articulador do nosso trabalho: a unidade
entre a teoria e a pratica, vista como aquela que oferece possibilidades de
transformagSes na agado pedagégica do profissional em formacao.

1-1 A relacgédo entre teoria e pratica na formacao de professores

A relagdo entre a teoria e a pratica nao e, certamente, objeto de
preocupacao exclusivamente dos educadores. Sabendo que essa questdo afeta
todas as areas do conhecimento, temos nos autores escolhidos por noés, algumas
colocacdes que nos auxiliam a refletir sobre tal relacédo, especiaimente no campo
que nos afeta — a educagio.

Vera CANDAU & Isabel LELIS (1995), em seus estudos, afirmam que as
formas de conceber a relagdo entre teoria e pratica séo certamente muitas. No
entanto, acreditamos que podemos agrupé-las em dois esquemas. a visgo
dicotdmica e a visdo de unidade (op, cit, p. 52). Assim, considerando a existéncia
dessas duas formas, as autoras afirmam que:

‘A visdo dicotémica estd na separagdo entre teoria e pratica. E
importante salientar que néo se trata de distinguir entre um pélo e
outro. A énfase é posta na total autonomia de um em relagdo ao
outro. Trata-se de afirmar a separagdo.” (CANDAU & LELIS, 1995, p.
52)
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Entendemos que nessa visdo, a teoria se mantém separada da pratica
pedagodgica, de tal modo que existe ai uma clara autonomia de uma em relacdo a
outra.

Para as autoras, essa dicotomia, que fragmenta a teoria da pratica do
professor, assume sua forma mais radical quando contempla uma vis&o
dissociativa, nascida no senso comum, conforme atestam que;

&

. leoria e préatica sdo componentes isolados e mesmo opostos.
Frases como” na prética a teoria é outra”, “ uma coisa é teoria outra,a
pratica” expressam bem essa postura.” (CANDAU & LELIS, 1983, p.
14)

Desse modo, para nés, esse aspecto fragmentado, que a visdo dicotdmica
apresenta, leva a teoria a ndo considerar a pratica pedagogica e a acreditar que a
pratica é diferente da teoria.

Nesse esquema dissociativo, as autoras afirmam, ainda, que corresponde
aos “tecricos” pensar, elaborar, refletir, planejar, e aos “praticos” executar, agir,
fazer (op, cit, p. 14). Assim, a visao dicotdmica dissociativa leva a teoria a ser de
responsabilidade exclusiva dos tedricos e a pratica dos executores das teorias.

A mesma viséo dicotdmica pode apresentar, além do modo dissociativo um
modo associativo, conforme postulam as mesmas autoras:

‘Ja na visdo associativa, teoria e pratica sdo pélos separados, mas
nédo opostos. Na verdade, estdo justapostos. O primado é da teoria. A
pratica deve ser uma aplica¢ao da teoria. A prética propriamente néo
inventa, nédo cria, ndo introduz situagbes novas. A inovagdo vem
sempre do pélo da teoria. A pratica adquire relevancia a medida que
for fiel a teoria.” (CANDAU & LELIS, 1983, p. 14)

Posto assim, entendemos que, na visao dicotdmica associativa, a pratica
deve ser considerada como uma aplicagéo da teoria e, se houver desvios durante
a aplicagao da teoria, é a pratica que deve ser retificada para melhor corresponder
as exigéncias da teoria, visto que o primado é da teoria.

A mesma vis&o dicotdmica, segundo as autoras, pode se manifestar na
formacéao do professor, principalmente através de uma dupla tendéncia nos cursos
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de formag@o. Afirmam que existem momentos em que a énfase na formagao se
estabelece, enfatizando-se a parte tedrica, e, em outros, a parte pratica. No
momento em que a formagédo enfatizar o aspecto tedrico, tem-se o processo de
conceber a aquisicdo dos conhecimentos acumulados e de estimular os contatos
com autores considerados classicos ou de renome, sem, no entanto, se preocupar
diretamente em modificar ou favorecer instrumentos para intervengéo na pratica
educacional. Porém, quando a formacdo do professor enfatizar o aspecto da
pratica pedagdgica, afirmam que a légica dessa formagéo é a idéia de que, para
formar o educador € necessério inseri-lo na prética e esta iré ditando o processo
(op, cit, p.186), atribuindo-se as agéncias de formacéo, a principal responsabilidade
por sua insercdo na pratica real.

Negando a dicotomia entre a tedrica e pratica, as autoras defendem a viséo
de unidade entre ambas, como aquela que deveria fundamentar a formacéo do
professor. Para elas, o enfoque de unidade esta centrado na vinculacéo, na unido
teoria e pratica pedagogica. Assim:

‘A teoria e a pratica nesse enfoque sdo consideradas ndcleo
articulador do processo de formagéo do professor, na medida em que

os dois polos devem ser trabalhados simultaneamente, constituindo

uma unidade indissolivel.” (CANDAU & LELIS, 1995, p. 59)

Concordando com as autoras, entendemos que, assim, apontam para uma
articulagdo na formacdo do professor, em que a teoria e a pratica devem ser
trabalhadas ao mesmo tempo, sendo consideradas como uma unidade que se
mantém inseparavel durante todo o processo de formagéo.

Posto isso, para CANDAU & LELIS, (1995), como implicacdo desse
processo, teremos a superagdo de uma tendéncia comum aos cursos de
Pedagogia e de Licenciatura que consideram a préatica educacional como
separada das teorias pedagdgicas.

Nesse sentido, dizem que num processo de formacgdo desenvolvido sob
esse prisma:

“.. todos os componentes curriculares devem trabalhar a unidade
teoria-pratica sob diferentes configuragbes, para que ndo se perca a
visdo de fotalidade da prética pedagégica e da formagdo como forma
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de eliminar distor¢6es decorrentes da prionzacdo de um dos dois
polos™. (CANDAU & LELIS, 1983, p. 17)

Concordando com essas colocacbes, acreditamos que a unidade
teoria/pratica, considerada na formagdo do professor, torna mais presente a
percepcdo da totalidade da realidade educacional no desenvolvimento das
praticas educativas. Assim, para nds, sera dando ac professor a oportunidade de
uma pratica que nao fragmenta o conhecimento a ser adquirido, esta além de se
apresentar mais flexivel e significativa, permitird melhores respostas aos desafios
da realidade educacional.

CANDAU & LELIS (1995) complementam esse aspecto, dizendo que se na
formagao do professor, os componentes curriculares forem trabalhados, sob a
visdo de unidade teoria/pratica:

o

... a teoria é revigorada e deixa de ser um conjunto de regras,
normas e conhecimentos sistematizados a priori, passando ser
formulada a partir das necessidades concrelas da realidade
educacional, a qual busca responder através de linhas de agdo.”
(CANDAU & LELIS, 1995, p. 59)

Entendemos que, assim, a visdo de unidade, na formacédo do professor,
pode levar a teoria @ ndo mais ser vista como um conjunto de regras a serem
seguidas, mas sim, como o recurso que permite ao professor contemplar, na sua
pratica, as necessidades concretas da realidade educacional.

Porém, CANDAU & LELIS (1995) ampliam essa discussdo, salientando

que:

“E necessario, contudo, deixar claro que unidade né&o significa
identidade enfre estes dois pélos. Ha uma distingdo entre teoria e
pratica no seio de uma unidade indissolavel. Esta unidade é
assegurada pela relacdo simulténea e reciproca, de autonomia e
dependéncia de uma com relagdo a outra.” (op, cit, p.54)

Assim, na visdo de unidade, os poélos teoria e pratica nao serdo
considerados idénticos, mas distintos, apresentando a caracteristica de
indissociabilidade a medida que forem vistos, ao mesmo tempo, como autbnomos
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e dependentes, uma unidade indissoltvel.

Manter essa indissociabilidade, durante a formacao do professor, é um
desafio que se impde e nesse sentido, as mesmas autoras afirmam que:

‘Neste enfoque, a teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais
orienta no sentido de torna-la dependente das idéias, como também
nao se dissolve na prética, anulando-se a si mesma. A pratica por seu
lado, ndo significa mais a aplicagdo da teoria, ou uma atividade dada
e imutavel.” (CANDAU & LELIS, 1995, p. 55)

Dessa forma, considerando a visdo de unidade, durante a formacéo do
professor, € os dois pdlos: teoria e pratica, como indissociaveis, a teoria ndo mais
dita regras ou férmulas magicas para a pratica do professor, em busca das
aprendizagens pretendidas, mas passa a ser formulada a partir das necessidades
concretas da realidade educacional, dando a pratica uma certa mobilidade,
descaracterizando, assim, a possibilidade da segunda ser vista como uma mera
aplicacao da primeira.

CANDAU & LELIS (1995) dizem, também, que se todos os componentes
curriculares, necessarios a formac&o do professor, forem enfocados sob a lente da
unidade, como resposta, poderemos verificar uma pratica transformadora e
criadora em que se vinculam o pensar e o agir, propiciando um ensino mais
significativo.

Para elas, nessa alternativa de formacao, a pratica educacional & sempre o
ponto de partida e de chegada que orienta a a¢do do professor e, esta podera se
revelar como resposta as diferentes necessidades colocadas peia realidade
educacional /social. Nas suas palavras:

‘Essa alternativa traz em si a possibilidade do educador desenvolver
uma ‘praxis criadora”, na medida em que o pensar e o agir pressupbe
unicidade, a inventividade e a irrepetibilidade da prética pedagdgica.”
(CANDAU & LELIS, 1995, p. 60)

Para as autoras, e concordamos com elas, o fazer pedagégico do

professor, articulado as condicbes de “para quem ensinamos’ e “‘para que
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ensinamos”, aponta para a organizagao de um trabalho pedagbgico que considera
a realidade educacional. Para nds, essa forma de trabatho pedagégico atribuira
maior significado aos conteudos escolares, - “o que ensinamos” - podendo dar as
atividades desenvolvidas em sala de aula — “como ensinamos” - a concretude
necessaria que facilitara o processo de aprendizagem dos alunos.

Considerando os estudos desenvolvidos por CANDAU & LELIS (1983,
1995), entendemos, por um lado, que a educagdo € uma préatica social que ndo
fala por si mesma, exige uma relacao tedrica com ela, e que essa relagdo é que
vai orientar o professor na escolha de praticas mais significativas e
transformadoras.

Por outro lado, percebemos que as autoras ao realizarem uma analise
sobre os aspectos da problematica da formacao do professor, abordam a relagao
entre a teoria e a pratica sob visdes diferentes: a dicotémica e a da unidade.
Porém, organizam um estudo que, embora nos abra as portas para uma reflexao
importante, ndo nos oferece alternativas ou caminhos para a formagédo que
contemple essa unidade. Assim, perguntamos: como trabathar simultaneamente o
enfoque da teoria @ o da pratica na formacao do professor? Como podemos
articular a teoria e a pratica durante a formacao continuada?

Conforme entendemos, a vis@o de unidade entre a feoria e a pratica,
pressupfe um ensino nao fragmentado, em que, além de podermos superar a
linearidade no processo de formacdo do professor, oferecendo uma pratica
fransformadora que busca da resolucdo dos problemas que a realidade
educacional apresenta, contribuiremos com acfes pedagégicas que visam a
democratizacao do ensino. Mas, a nossa questio permanece, como poderiamos,
entéo, oferecer ao professor uma formagéo que ndo fragmenta o conhecimento,
de modo a respeitar as condicdes de unidade necessarias para que se possa
vincular o pensar ao agir, conforme as autoras indicam? Se lhe déssemos
oportunidade de uma formacéo, fundamentada na visdo de unidade, a acdo
pedagoégica apresentaria condigbes de transformacgdo?

Esse mesmo tema € abordado por Saviani (1980), que, em seus estudos,

considera a questdo da ndo separagdo entre a teoria e a pratica fazendo
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afirmacgbes que consideram o campo da filosofia da educagio. Para ele;

‘A teoria exprime interesses, exprime objetivos, exprime finalidades:

ela se posiciona a respeito de como deve ser - no caso a educagéo -

, que rumo a educagdo deve ter e, neste sentido, a teoria é néo

apenas retraladora da realidade, ndo apenas explicitadora, ndo

apenas constatadora do existente, mas é também orientadora de

uma agdo que permite mudar o existente” (SAVIANI, 1980, p.163)

Na visao filosdfica apontada pelo autor, a ag3o, orientada pela teoria, sera
sempre um fator de mudancas, desde que a primeira ndo seja apenas retratadora
da realidade, mas se posicione em relacéo aquilo que a educagdo deve ser.
Desse modo, se considerarmos essas questdes a luz da filosofia, a teoria nos diz
sobre quais seréo os objetivos que o processo educacional pretende e a pratica o
caminho para que sejam atingidos. Assim, se forem mudados os objetivos
educacionais, conseqientemente mudar-se-do os caminhos que deverdo ser
percorridos.

Fixando melhor, dentro dessa viséo, para que possamos buscar uma
pratica democratica que permita mudar o existente, e o professor passe a
considerar as diferencas individuais dos seus alunos, de modo que, a escola
cumpra a sua funcéo politica que é a de socializar o conhecimento, acreditamos
ser necessario que a teoria deixe de ser um conjunto de regras, mas tome posigdo
a respeito de como devera ser a educacdo para que os professores possam
encontrar caminhos que, percorridos, levem aos fins da educagao. Esse é um
desafio que cremos, a unidade teoria/pratica na formacéo continuada pode tentar
solucionar, mas, como enfrentar esse desafio e propor uma formacdo onde a
teoria esteja unida as necessidades concretas da realidade educacional?

A literatura educacional nos apresenta também outros autores que abordam
as mesmas questbes. Assim, seleciohamos FREITAS (1998) que considera, de
forma organizada e sistematizada, a necessidade dessa unidade nio sG nos
cursos de formacédo de professores, como também durante o processo da sua
formacgao continuada.

Como membro e representante da Anfope — Associacao Nacional dos
Profissionais da Educacéo, essa autora acompanha as lutas e as reivindicacbes
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trajetoria de luta, por uma formacgéo profissional que busca uma qualidade melhor
para a educagao, a definicdc de uma politica nacional global de formacéo dos
profissionais da educacéo e valorizagcdo do magistério que contemple uma sdlida
formacao inicial no campo da educacdo, condicdes de trabalho, salario e a
formacao continuada.

Assim, FREITAS (1999), concordando com as sugestdes feitas pela
Anfope, entende como uma alternativa de reorganizagéo e reestruturagdo dos
cursos de formacao, a criagdo de uma escola tnica de formacgdo (1999, p. 395).
Unica porque o conteido da formacdo € articulado e comum a todos os
profissionais da educacéo para todos os niveis. Sendo que, a idéia de uma base
comum nacional garantiria a docéncia como base de formagao, favorecendo uma
igualdade de condi¢bes de formagdo sendo um instrumento de luta contra a
degradacgéo da profissgo (p. 29).

Essa base nacional comum, para FREITAS, devera estar baseada em uma
concepcio sécio-historica’ do educador e devera conter um conjunto de
principios norteadores dos cursos de formagdo e da organizagao curricular, como:
uma sélida formacgdo tedrico pratica e interdisciplinar, o compromisso social e
politico do educador, unidade entre teoria e pratica, formacé&o inicial articulada
com formacao continuada.

Entendendo que a autora, orienta seus estudos para a necessidade de uma
solida formagdo inicial e continuada, onde sao dadas, ao professor, condi¢cdes
para ser visto como capaz de atuar como agente de transformacgéo da realidade
em que se insere. Perguntamos, entdo, como podemos oferecer uma formagao
gue dé ao professor condigdes de ser capaz de atuar pedagogicamente como

" para Freitas (1999, p.30) a formac&o dentro de uma concepgao socio-histérica que € definida
como a formagao de um profissionat de carater mais amplo, com pleno dominio e compreenséao da
realidade e de seu tempo, com a consciéncia critica gue the permita interferir e transformaras
condicbes da escola, da educagdo e da sociedade. “Um educador que, enquanto profissional do
ensino {...) tem a docéncia como base da sua identidade profissional, domina 0 conhecimento
especifico de sua area, articulando ao conhecimentc pedagoégico, em uma perspectiva de
totalidade do conhecimento socialmente produzido que lhe permita perceber as relagdes existentes
entre as atividades educacionzis e a totalidade das relagbes sociais, econdmicas, politicas &
culturais em gue o processo educacional ocorre, como sendo capaz de atuar como agente de
transformacdo da realidade em que se insere.
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agente transformador da realidade?

Ao reivindicar a necessidade de uma formagao tedrico/pratica inicial,
articulada a formacdo continuada, a autora indica também que essa formacéao
devera considerar a interdisciplinaridade e a unidade entre a teoria e a pratica
pedagdgica. Mas como fazer para que essas questdes possam ser
operacionalizadas nos cursos de formagao e formacao continuada?

Acreditamos que a comunidade de educadores que se propde a buscar a
methoria da qualidade da educag&o, deva discutir caminhos que, se percorridos
pelas Universidades, pelos Institutos Superiores ou pelos diferentes Sistemas de
Ensino, levem a uma formagéo que, ao contemplar os principios acima citados,
possibilite ao professor o desenvolvimento da capacidade de desempenhar suas
funcdes pedagoégicas em busca da democratizacio do ensino.

Assim, concordando com a necessidade de uma formagéo que considera a
acéo interdisciplinar apresentando a unidade teoria/pratica como nicleo
articulador da formagdo do educador, pensamos que devemos encontrar,
mecanismos de formacgao continuada que contemplem essa possibilidade.

Nesse sentido, acreditando na necessidade de uma formagdo que
possibilite a nao fragmentagao do conhecimento pratico do teérico, encontramos
nos estudos desenvolvidos por LUCK (1994) e por FAZENDA (1995) sobre a
interdisciplinaridade, uma opgao de trabalho pedagégico, que pode contribuir para
o debate sobre a questao.

1-2 A interdisciplinaridade e a ndo fragmentagao do conhecimento.

Para discutir este aspecto, mesmo reconhecendo que existem intmeros
trabalhos voltados ao mesmo tema, decidimos empregar, entdo, as idéias de
LUCK e de FAZENDA.

Nos estudos desenvolvidos por LUCK"™ (1984), encontramos a afirmacio

" Heloisa Lick & professora do curso de mestrado da Pontificia Universidade Catélica do Parana.
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de que falta contato do “conhecimento” com a realidade no ensino, o que, para a
autora, parece ser uma caracteristica ainda presente nos cursos de formagéo de

professores. Nas suas palavras:

“A superagdo da fragmentagdo, linearidade e arlificializacao,
tanto do processo de produgdo do conhecimento, como do ensino,
bem como o distanciamento de ambos em relagdo a realidade ¢ vista
como sendo possivel, a partir de uma prética interdisciplinar”. (LUCK,
1994, p. 54)

Assim, para a autora, a superagdo da fragmentacdo do ensino pode ser
possivel a partir do desenvolvimento de praticas interdisciplinares. Entendemos,
entdo, que essa pratica, durante a formacgdo do professor, ndo fragmentaria o
processo de aquisicdo do conhecimento, possibilitando, também, uma maior
proximidade com a realidade escolar.

Para LUCK (1994), o trabalho realizado de forma interdisciplinar permite ao
professor produzir conhecimentos Gteis, interligando a teoria e a pratica,
estabelecendo relagbes entre 0 conteldo do ensino e a realidade social escolar,
dando ao ensinoc um aspecto mais significativo e menos fragmentado, associado a
realidade em que esta inserido.

Em seus estudos, sobre a interdisciplinaridade, encontramos a afirmacéo
de que:

“O enfoque inferdisciplinar no contexto da educagéo,
manifesta-se, portanto, como uma coniribuigdo para a reflexdo e o
encaminhamento de solugéo as dificuldades relacionadas a pesquisa
e ao ensino, e que dizem respeito a maneira como o conhecimento é
tratado em ambas as fungbes da educagdo.

Evidencia-se, na pesquisa, que o conhecimento vem sendo
produzido de modo fragmentado, dissociando-se cada fragmento de
conhecimento do contexto de onde emerge, cria-se, desse modo, um
conhecimento limitado, ao mesmo tempo em que se produz um
mosaico de Informagdo, ao mesmo tempo de conhecimentos
paralelos, desagregados e, até mesmo antagbnicos, todos tidos como
legitimas representagbes da realidade.” (LUCK, 1994, p. 20)
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Para a autora a interdisciplinaridade pode contribuir com uma reflexio
sobre o processo de aquisigao do conhecimento, questionando, assim, o
distanciamento entre os conhecimentos a serem adquiridos e a realidade a partir
da qual foram produzidos.

Nesse sentido & que entendemos que esse enfoque permitira que a
unidade entre a teoria e a pratica esteja constantemente presente na agéoc do
professor. Assim, o conhecimento a ser adquirido ndo se apresentara fragmentado
e dissociado do contexto real de onde emerge, facilitando o seu entendimento, e
as situagbes antagonicas e desagregadas da realidade serdo evitadas.

Nas palavras da autora:

“Esses conhecimentos, distanciados uns dos outros e da realidade da
qual foram produzidos, necessitam urgentemente ser articulados, a
fim de que possam constituir um todo organizado. Surge, em
conseqliéncia da necessidade, a proposicéo da interdisciplinaridade,
como forma de superar essa tal fragmentacdo.” ( LUCK, 1994, p. 20)

Indicada por ela, a urgente necessidade de articulagdo do conhecimento em
busca de um todo organizado, é que vemos, como ela, na pratica da
interdisciplinaridade um dos caminhos que podem levar a nao fragmentagao do
conhecimento e, assim, propiciar a unidade entre a teoria e a pratica na formagéao
do professor.

Outros estudiosos estdo, também, preocupados com a pratica da
interdisciplinaridade na educacao, entre eles, temos os estudos desenvolvidos por
FAZENDA (1993, 1983, 1995 e 2000).

Em seus estudos, essa autora afirma que:

“Sabemos, por exemplo, que em termos de ensino, os curriculos
organizados pelas disciplinas tradicionais conduzem o aluno apenas a
um acumulo de informagbes que de pouco ou nada valerdo na sua
vida profissional, principalmente, porque o desenvolvimento
tecnologico atual é de ordem tdo variada que fica impossivel
processar-se com a velocidade adequada & esperada sistematizagdo
que a escola requer.

Por outro fado, a opgdo que tem sido adotada, da inclusdo de
novas disciplinas ao curriculo tradicional, s6 faz avolumar-se as



informagbes e automatizar o conhecimento. O curriculo tradicional,
que ja trazia um conhecimento disciplinar, tende a um conhecimento
cada vez mais disciplinado, onde a regra principal seria um
policiamento ainda major as fronteiras das disciplinas. O efeito nada
mais representaria que a punigdo aos que guisessem transpor essas
barreiras. (FAZENDA, 1993, p. 17}

O curriculo, organizado pelas disciplinas tradicionais, conduz a um acumulo
de informacao, as vezes, ndo muito significativos aos alunos. Assim, vemos, por
um lado, que a opg¢do do aumento das disciplinas, em busca da agquisicdo do
conhecimento, acarreta, apenas uma disciplinaridade ainda maior, além do
aumento da carga horaria dos alunos, sem, no entanto, resolver verdadeiramente
o problema.

Por outro lado, FAZENDA (1993) afirma que: alguns educadores tém
deixado de lado os conhecimentos tradicionais sistematizados e organizados, e
tém partido unica e exclusivamente para a organizagdo curricular a partir da
exploragéo indiscriminada de conhecimentos do senso comum. (op, cit, p. 17 ). A
organizagao curricular, a partir do senso comum, além de limitar novas aquisi¢des
cientificas, propicia um conhecimento fragmentado, pois, desconsidera a relagao
existente na produgaoc do conhecimento.

Entretanto, avangando em seu raciocinio, a autora afirma:

[

0 Ssenso comum, gquando interpenetrado do conhecimento
cientifico, pode ser a origem de uma nova racionalidade, pode
produzir uma ruptura epistemologica em que néo é possivel pensar-
se numa racionalidade pura, mas em racionalidades — o
conhecimento ndo seria assim privilégio de um, mas de vérios.

O que com isso queremos dizer é que o pensar inferdisciplinar
(..) tenta, pois, o diaglogo com outras formas de conhecimento,
deixando-se interpenetrar por elas. Assim, por exemplo, aceita o
conhecimento do senso comum como valido, pois é através do
cotidiano que damios sentido as nossas vidas. Ampliando através do
diglogo com o conhecimento cientifico, tende a uma dimenséo utopica
e libertadora, pois permite enriquecer as relagbes com o oufro e com
o mundo.” (FAZENDA, 1993, p. 17)

Conforme tal afirmacao, se o senso comum for ampliado através do didlogo

com o conhecimento cientifico, podera originar novos conhecimentos. Acreditamos
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que assim haveria um enriquecimento nas relagdes com o mundo e com o outro e,
pensando na possibilidade do didlogo com outras formas de conhecimento e, que,
esses tenderiam a uma dimenséo libertadora, € que vemos na agao interdisciplinar
uma alternativa de formagéo que pode propiciar o desenvolvimento de uma pratica
fransformadora.

O termo interdisciplinaridade, para a autora, n3c possui um sentido tinico e
estavel, ela afirma que com seus estudos sobre o assunto, nao pretende construir
uma teoria sobre a interdisciplinaridade, pois entende essa tarefa como impossivel
de ser realizada™. Assim:

"A pesquisa interdisciplinar permite o desvelamento do percurso
tedrico pessoal de cada pesquisador que se aventurou a tratar das
questOes da educacdo, portanto admite a presenga de inumeras
teorizagoes, o que inviabiliza a construgdo de uma dnica, absoluta e
geral teoria da interdisciplinaridade”.(FAZENDA, 1995, p. 88)

Nos, partimos de seus estudos, entre oufros, e acreditamos que existem
caminhos pedagdgicos que consideram a acéo interdisciplinar, como facilitadora
do desenvolvimento de uma pratica pedagégica que ndo fragmenta o

conhecimento. Em busca desses mesmos caminhos a prépria autora afirma que:

“Nos estudos sobre o assunto, ndo se pretende a construcdo

de uma supremacia, mas de uma proposta de apoio aos movimentos

das ciéncias e da pesquisa, numa mudanga de atitude frente ao

problema do conhecimento, uma substituigio da concepgéo

fragmentaria para a unitaria do ser humano.” (FAZENDA, 1993, p. 29)

A interdisciplinaridade pode contribuir para a substituicdo da visdo
fragmentada do conhecimento e permitir uma vis&o de totalidade frente a um novo
problema a ser estudado.

FAZENDA (1995) afirma também que a interdisciplinaridade nao é categoria
de conhecimento, mas de agdo (op, cit, p. 89). E essa acdo interdisciplinar que,

segundo a autora, permite a cada pesquisador revelar a sua prépria competéncia.

* Esta conclusdo foi resuitado da tese de livre docéncia, apresentada & Usp intitulada de
“Interdisciplinaridade - um projeto em parceria” e foi publicado por Edigdes Loyola ao final de 1991.
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Compiementa com a afirmacao de que essa agéo é revelada na competéncia do
professor em desenvolvé-la, assim como se o educador apresenfasse um
compromisso com a totalidade do conhecimento.

Segundo a autora, o professor portador de atitudes interdisciplinares
apresenta “o gosto por conhecer” (op, cit, p. 48). Ressalta nessa afirmacéo que
essa busca pelo conhecimento pode ser estabelecida pelo professor,
considerando mitiltiplas e infinitas diregdes, sejam de ordem pratica ou tedrica,
definindo esse professor como um ser que procura e que pesquisa.

Desse modo, para FAZENDA (1995), essa constante busca identifica o
professor como alguém que esta sempre insatisfeito com o que realiza, com
davidas a respeito do trabalho que executa:

“ .. @ marca do novo, sempre é revelada em suas agfes, em que cada
momento é tnico. Seu compromisso $6 pode ser avaliado em sua
contradicdo maior. Na aventura de ousar as fecnicas e 0S8
procedimentos de ensino convencionalmente pouco utilizados e no
cuidado em toma-los transforrnaveis, conforme a necessidade de
seus alunos, prosseguindo na busca de outras possibifidades,
envolvido em cada afo, em sua totalidade.” { FAZENDA, 1895, p. 49)

O professor que atua interdisciplinarmente, segundo a autora, estd
compromissado com a aprendizagem dos seus alunos e se apresenta como um
pesquisador a procura de técnicas e procedimentos de modo a transforma-los,
conforme as necessidades da realidade escolar, podendo, assim, apresentar uma
pratica mais criativa e sujeita a constantes transformagdes.

Posto isso, para a autora:

“Uma sala interdisciplinar difere da comum desde a organizagdo do
espago arquitetbnico & organizagédo do tempo.

Num trabalho interdisciplinar, é fundamental rever-se quatro
aspectos fundamentais de uma sala de aula: espago, fempo,
disciplina e avaliagdo - mantendo cerios aspectos de rotina e
transgredindo outros em diregdo a audécias maiores.” ( FAZENDA,
1995, p. 86)

Assim sendo, o professor que desenvolve seu trabalho de modo
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interdisciplinar tem, na sua sala de aula, uma organizagéo que difere das que
comumente encontramos nas escolas. Seria um professor que considera os
tempos necessarios a aprendizagem dos alunos, entendendo que a aquisi¢do do
conhecimento abre caminhos que devem ser percorridos pelos alunos e, sabendo
disso, organiza o espago escolar considerando as diferengas para atender a todas
as necessidades, de modo a transgredir ou manter, as vezes as rotinas
escolares.

Consideramos como uma das possiveis “audéacias”, que o professor
comprometido com uma ago interdisciplinar pode apresentar, é o fato de n3o se
postar como um ser humano impaciente, ansioso pelas provaveis aprendizagens
de seus alunos, permitindo assim que o pensamento daqueles gue aprendem siga
0 curso imprescindivel para converter os conhecimentos em aigo préprio. Que
respeite os processos de aprendizagens e que ndo se empenhe em antecipar os
resultados e respostas ja conhecidas por ele, como um bom amigo — daqueles
bem intencionados que insistem em contar, antes do tempo, o final de um filme ou
de uma historia.

FAZENDA (1995) afirma também que o pensar e o agir do pensamento
interdisciplinar, se apdiam no principio de que nenhuma fonte de conhecimento &,
em si mesma, completa e que, pelo didlogo com outras formas de conhecimento,
de maneira a se interpenetrarem, surgem novos desdobramentos na compreensio
da realidade e sua representacdo, estabelecendo-se a necessidade de uma
continua interferéncia entre a teoria e a pratica.

Indica também que a ténica de uma pratica interdisciplinar & o dialogo e sua
marca € o encontro e a reciprocidade nas agbes educativas. Partindo da
necessidade das constantes trocas, a autora afirma que didlogo e trocas sio
nichos onde o professor pode se ancorar e aprimorar sua pratica pedagogica.

Porém, FAZENDA (1995) alerta para o fato de serem muito poucas as
instituicbes de ensino que acolhem o professor comprometido com a
aprendizagem dos alunos, valorizando o seu trabalho e propiciando a infra-
estrutura necessaria a sua execugio. Assim, esse professor comprometido com

as aprendizagens trabalha muito, sendo suas atitudes marcadas por constantes
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resisténcias, podendo incomodar as instituicbes acomodadas e tendo a sua luta,
ingloria, vencida por elas.

Finalizando, temos a afirmagéo de que:

“A tendéncia em olhar a sala de aula sob uma unica e
determinada perspectiva acarreta sérias limitagbes, quer no referente
as analises, quer nas sinteses anunciadas. A limitagdo disciplinar a
que essas leorias se filiam impedem uma visdo multiperseptivel dessa
polifacetada realidade denominada sala de aula e, por conseqiente,
fragiliza a evolugdo da ciéncia escolar atual.

A superag8o dessa limitagdo vern sendo anunciada desde os
anos 60 pela interdisciplinaridade, cuja proposigcdo permite néo
apenas a observacdo do fenbmeno por uma lente grande angular
como permite através da mobilidade que sustenta a aproximagéo ou
distanciamento do fendmeno observado, conforme estudo assim o
requerer. Pode observar sob varias Oficas e vali depender do
investigador o gosto pela divida, pela pesquisa, incitando-o a
percorrer novos caminhos tedricos (...}. A atitude interdisciplinar visa,
nesse sentido, uma transgressdo aos paradigmas rigidos da ciéncia
escolar atual, na forma como vem se configurando, disciplinarmente.”
( FAZENDA, 1995, p. 62)

Desse modo, para nos, a limitagao disciplinar impede uma visao global da
realidade da sala de aula. Formar professores, considerando essa tendéncia,
poderia acarretar uma formagao fragilizada e que apresentaria um distanciamento
dos fendmenos reais da sala de aula. Concordandc com a autora, acreditamos
que a acgdo interdisciplinar poderd oferecer ao professor a possibilidade de
percorrer caminhos teoricos nao fragmentados na medida em que observa e
pesquisa a realidade educacional.

A partir desses estudos, entre outros, entendemos que a acgdo
interdisciplinar pode ser vista como a capacidade do professor desenvolver as
suas fungdes pedagdgicas sem fragmentar o conhecimento em campos ou
disciplinas diferenciadas. Ou seja, para nés € a acdo pedagdgica que nao se
divide em matérias ou disciplinas iscladas e que considera o dialogo entre as
varias areas do conhecimento. Acreditamos que o professor que utiliza em sua
pratica pedagodgica a acao interdisciplinar € um constante pesquisador. Afirmamos
isso entendendo que, para que possa considerar, na sua pratica pedagdgica, a
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complexa area do conhecimento, devera estar constantemente a procura de
caminhos pedagoégicos que, transformados conforme as necessidades dos alunos,
possibilitem a sua aprendizagem. Ent&o, como podemos propiciar uma formacao
continuada, que considere o desenvolvimento de uma préatica interdisciplinar?

Para nés, a interdisciplinaridade ¢ uma proposta pedagégica que surge
para unir os fragmentos do saber, num processo de constante renovagac e
cooperacao, mas, como poderiamos oferecer uma formagao em que o professor
busque a redefini¢ao continua da sua pratica?

Consideramos os estudos apresentados até esse momento fundamentais
quando se pretende o desenvolvimento de uma pratica democratica que
considere as diferencas individuais para a aquisi¢ao do conhecimento, ac mesmo
tempo em que cumpre os fins previstos para a educacao.

Uma forma de trabalho pedagégico que pode considerar uma acao
interdisciplinar, além de nao fragmentar o conhecimento a ser adquirido,
mantendo assim a unidade entre a teoria e a pratica na formagéo continuada do
professor, € o trabalho pedagbgico realizado com temas denominados
transversais.

Essa afirmacédo é feita a partir dos estudos desenvolvidos por ARAUJO
(1998), entre outros, quando diz que a interdisciplinaridade esta presente na visdo
de transversalidade anunciada por MORENO (1998).

Faz-se necessério um aprofundamento do nosso olhar sobre o trabalho
com temas transversais, considerando que esta € uma outra opcéao pedagdgica
que acreditamos n&o fragmenta o conhecimento a ser adquirido.

1-3 Tematicas cotidianas e a concepgio de transversalidade

Para discutir estes aspectos, mesmo sabendo da existéncia de muitos
trabalhos voltados para o tema, optamos pelas idéias de MORENO {1998).
Para MORENO (1998), existe um universo mais amplo de conhecimentos

que, se explorados pelo intelecto humano, poderiam proporcionar um
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desenvolvimentc mais préximo dos interesses do cotidiano da maioria da
populacdo. Assim, vé a necessidade da inclus&o, no cotidiano das escolas, dos
chamados temas transversais. Para ela:

“Se a cultura, e consegientemente ¢ ensino, sdo produtos das idéias
predominantes ao longo da histéria, e se estas idéias avangam, é
natural que esfes avangos também se reflitam no ensino. N&o
podemos esperar que 0s campos do pensamento que se iniciaram
com a ciéncia classica — de cuja vigéncia ninguém duvida -
proporcionem conhecimentos sobre tudo aquilo que os homens e as
mulheres do presente precisam saber, porque vivemos em uma
sociedade que esta chamando pela paz, pela igualdade de direitos e
oportunidades entre homens e mulheres, pela preservagdo e melhora
do meio ambiente, por uma vida mais saudavel, pelo desenvolvimento
da afetividade e da sexualidade que permita melhorar as relagées
interpessoais; uma sociedade que necessila forjar personalidades
auténomas e criticas, capazes de respeitar a opinido dos demais e de
defender seus direitos, a0 mesmo tempo. Estas questées ndo sdo
contempladas na problemética das ciéncias classicas”(MORENQ,
1998, p. 35)

Se por um lado ndo podemos cair na leitura ingénua de atribuir a Educacgao
o papel central na reproducdo dos valores que interessam as elites — como se a
- escola fosse a Ginica, ou a maior responsavel pela organizacio da sociedade -, por
outro, ndo podemos negar seu papel institucional e seu potencial de influir na
transformacgao da sociedade.

Desse modo, concordamos com a autora, vemos, como uma das formas de
se atuar nesse processo de transformagdo da sociedade, sem abrir m&o dos
conteudos escolares considerados pela sociedade como importantes para serem
ensinados — e que foram sistematizados para serem abordados pelas escolas -, a
insercdo transversal aos contetidos do curriculo escolar de tematicas relacionadas
ao cotidiano das pessoas, a ética, a politica. Enfim, inserir temas que atendam aos
interesses e anseios da maioria da populagdo. Considerando esses temas que,
segundo MORENO (1998) sédo de relevancia social, na pratica do professor,
acreditamos estar contribuindo para a construgc@o de uma sociedade mais justa e
democratica.

Para MORENO (1988), introduzir no ensinc preocupac¢des mais agudas da
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sociedade atual nao significa deslocar as matérias curriculares, ou aumentar o
nimero deilas, pois:

‘Se os femas fransversais forem tratados como novos contetidos a
acrescentar aos existentes, cumprirdo apenas a fungdo de
sobrecarregar os programas e dificultar a tarefa do corpo docente,
sem qualquer beneficio para os estudantes, pois isto pressupbde uma
nova tematica com velhos procedimentos, eliminando assim todo o
valor inovador que ele possa ter {...).” (MORENOQ, 1998, p. 360).

Dessa forma os temas transversais ndo vieram para sobrecarregar o
ensino, aumentando assim a carga horaria para os estudos escolares. Seu carater
inovador esté na visdo de transversalidade que, atrelada a um tema considerado
essencial para a construgdo de uma sociedade mais humana, da a pratica
pedagobgica aspectos de maior engajamento, diferentemente dos procedimentos
pedagogicos que comumente vemos sendo desenvolvidos nas escolas.

Nesse sentido, MORENO (1998), aponta para uma outra forma possivel de
se abordar os temas transversais, sem que isso venha a trazer um aumento da
carga horaria de trabalho pedagdgico. Par que isso ocorra serd preciso uma
mudanca de perspectiva na organizacdo dos conteldos escolares. Assim, a
autora propde que:

‘Se deixarmos de considerar as matérias curriculares como eixos
longitudinais em torno dos quais giram as aprendizagens
fundamentais, e os temas ftransversais como um complemento
secundario, que cruza esporadicamente com eles, se dermos a esta
imagem uma virada de noventa graus e se levarmos este novo
modelo até suas dltimas conseqiiéncias, deparar-nos-emos com um
conceito totalmente diferente de ensino.

Os temas transversais, que constituem o centro das atuais
preocupagles sociais, devem ser o eixo em torno do qual deve girar
as areas curriculares, que adquiremn assim, tanto para o corpo docente
como para os alunos, o valor de instrumentos necessarios para a
obtengdo das finalidades desejadas.” (MORENO, 1998, p. 37).

Estamos de acordo com as idéias da autora. Vemos na proposta feita, a
possibilidade de atingirmos um conceito totalmente diferente de ensino que, para
nds, pressupde, entre outros fatores, a nao fragmentacao do conhecimento. Para
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isso, entendemos que, se os conteidos de ensino ao se estruturarem em torno de
gixos que exprimem a problematica cotidiana atual, serdo considerados como
instrumentos através dos quais pretende-se desenvolver, nos alunos, a
capacidade de pensar, compreender e mangjar adequadamente o mundo que nos
rodeia. Acreditamos que a realidade escolar necessita passar por uma mudanga
de perspectiva, e desse modo, os contelidos escolares tradicionais deixariam de
ser encarados como “fim” da Educagdo, passando a ser considerados como
“meios” para a construgao da cidadania, contemplando assim os objetivos a que
esses temas se propoem.
MORENO (1998) afirma também que:

“A fragmentagdo do ensino em matérias ndo passa do reflexo
do parcelamento sofrido pelas ciéncias, inevitavel a medida que sua
complexidade aumenta e a especializagdo surge como uma
necessidade (...). Mais do que um ponto de partida, a classificacéo
dos conhecimentos adquiridos em matérias deve ser um ponto de
chegada, o final de um trajeto no qual a fomada de consciéncia dos
estudantes das aprendizagens realizadas e do trajeto percorrido para
chegar a elas Ihes permita abstrair o que as diversas aquisigbes
realizadas tém em comum e aquilo que as diferencia.” (MORENO,
1998, p. 5)

Posto assim, mostra que o parcelamento do ensino em matérias escolares,
que se deu pelo aumento da complexidade sofrida pelas ciéncias ao longo dos
anos, dificulta a compreensao da realidade que nao se apresenta fragmentada. O
conhecimento, desse modo, fica desagregado e limitado ao espaco das disciplinas
escolares o que permite a presenca de uma aprendizagem descolada da
realidade. Concordando com a autora, o processo de aquisigdo do conhecimento
nao deve ser fragmentado, mas, ao seu final, deve proporcionar aqueles que
aprendem, a possibilidade de identificar semelhangas e diferencgas existentes nos
diversos campos do conhecimento, definindo-as em matérias escolares.

Para isso, a autora afirma que:

“Se considerarmos o0s conteldos de ensino do ponto de vista das
matérias transversais, isto é, como algo necessario para viver em uma
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sociedade como a nossa, a disposicdo de cada uma das outras

matérias muda, re-situa-se e adquire um novo valor: o de ajudar-nos a

conquistar macroobjetivos imprescindiveis para viver em uma

sociedade desenvolvida e auto consciente.” (MORENQ, 1998, p. 39)

Entendemos que os temas transversais podem dar a oportunidade ao
professor de desenvolver uma prética pedagdgica que ajuda na construcio de
uma sociedade democratica, na medida em que essa proposta considera como
area curricular, tematicas que diferem das tradicionais. Assim, para nds, o Uso
pedagdgico dos temas transversais nos da a possibilidade de podermos re-situar o
vaior que damos as matérias escolares, dando a elas o cunho de instrumentos de
grande importancia social que ajudam na construcdo de uma sociedade mais
justa.

Ampliando o nosso olhar sobre os estudos desenvolvidos pela autora,
temos a afirmacé&o de que se temas determinados forem tomados como ponto de
partida das aprendizagens, se evitara o aprender por aprender:; isto €, o exercicio
de conhecimentos carentes de finalidades, “fora do lugar”, ao liga-los e relaciona-
los entre si e a um objetivo. Assim:

“‘Ap6s conseguir esta finalidade ~ apresenta-las como dteis para
atingir um fim, novas aprendizagens deverdo generalizar-se para
outros contetidos, ser aplicadas a outros temas ou — nos niveis mais
evoluidos — ser retomadas no plano teérico, abstrato e geral, levando
assim os estudantes do nivel mais concreto de aplicacdo a um outro,
ligado ao tratamento cientifico dos contetdos, fazendo-lhes ver o fio
condutor entre a aplicagéo e a teoria, entre o cotidiano e o cientifico;
caso contrario, o divorcio entre a teoria e a prética gerard a
incompreenséo e, com freqiiéncia, a rejeicdo”.(MORENO, 1998, p.53)

Se for feita a opg&o pedagégica pela 6tica da transversalidade, apontada
pela autora, acreditamos que havera maior facilidade para a construcdo de
conhecimentos sélidos e significativos para o aluno. Poderzo ser abandonados os
esquemas antigos e monétonos, que tornam a aula uma rotina, com contetidos
fragmentados, descolados da realidade escolar, sujeitos & rejeigéo por parte dos
alunos, que percebem o afastamento do cientifico do cotidiano, a teoria da pratica.

Para nos, se os contedos escolares forem apresentados em torno de
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certos eixos condutores, definidos como temas transversais, asseguraremos uma
aprendizagem significativa e continua. Cremos que, para isso, a pratica
pedagoégica a ser desenvolvida devera estar relacionada a uma nova organizacéo
curricular, cuja coeréncia é garantida pelas necessidades da tematica a tratar. Mas
como desenvolver essa pratica na acdo pedagégica do professor? Como
concretizar uma pratica que considere temas transversais de modo a n3o
fragmentar os conhecimentos a serem aprendidos?

Finalizamos, acreditando que a concep¢ao de transversalidade indicada
pela autora, nao sobrecarregaria e nem dificultaria uma pratica pedagoégica
criadora, podendo contribuir para a ndo fragmentacéo do processo de producéo e
aquisicdo do conhecimento. Para isso, vemos na pedagogia de projetos,
desenvolvida por HERNANDEZ (1998), entre outros, um bom instrumento de
trabalho que pode concretizar essa pratica na agdo pedagodgica do professor.

A seguir, passaremos a levantar algumas consideragdes sobre o trabalho
pedagoégico sob a forma de projetos.

1-4 HERNANDEZ e a pedagogia de projetos.

Sabemos que existem muitos estudos que abordam a pedagogia de
projetos, porém consideraremos, em nossa pesquisa, os estudos desenvolvidos
por HERNANDEZ (1998). Para nds, essa proposta pedagégica é uma boa opgao
para uma pratica que pretende ndo fragmentar o conhecimento.

Entretanto, ndo pretendemos, nesse momento, desenvolver um estudo
aprofundado sobre as questdes que se estabelecem a respeito das aquisi¢cdes
relacionadas a um trabalho pedagégico por projetos como: o caminho percorrido
na construgdo do conhecimento, ou as questbes curriculares, avaliativas ou
organizacionais, pois esse nao & nosso objeto de pesquisa.

Assim, nos propomos a levantar alguns aspectos que consideramos
importantes e que poderao influenciar na formacgao continuada do professor,
considerando que, segundo HERNANDEZ (1998), a pedagogia de projetos
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constitui a concretizagéo da vinculagdo da relagdo entre a teoria e a pratica
pedagogica.

HERNANDEZ (1998), ao destacar em seus estudos o fato de que a pratica
de projetos € uma forma de vincular a teoria com a pratica, salienta que, além
disso, pode ter como finalidade, o aicance de alguns objetivos, entre os quais
destacamos:

“(1) Abordar um sentido globalizado em que as relagbes entre as
fontes de informacdo e os procedimentos para compreende-os e
utiliza-los fossem levados adiante pelos alunos, e ndo pelo
professorado, como acontece nos enfoques interdisciplinares.

(2) Infroduzir uma nova maneira de fazer do professor, na qual o
processo de reflexdo e interpretagdo sobre a prética fosse a pauta que
permilisse ir tornando significativa a relagdo entre ensinar e aprender.

(3) Gerar uma série de mudangas na organizacdo dos conhecimentos
escolares, fomando como ponto de partida as seguintes hipéteses:

a) Na sala de aula, é possivel trabalhar qualquer tema, o desafio esta
em como aborda-lo comn cada grupo de alunos e em especificar o que
podem aprender dele.

b) Cada tema se estabelece como um problema que deve ser
resolvido, a partir de uma estrutura que deve ser desenvolvida e que
pode encontrar-se em outros temas ou problemas.

¢) A énfase na relagdo entre ensino e aprendizagem é, sobretudo, de
carater procedimental e gira em torno do tratamento da informagéo.

d} O docente ou a equipe de professores ndo sdo os Unicos
responsaveis pela atividade que se realiza na sala de aula, mas
também o grupo classe tem um alto nivel de implicagdo, na medida
em que fodos estdo aprendendo e compartithando o que se aprende.
e) Podem ser trabalhadas as diferentes possibilidades e interesses
dos alunos em sala de aula, de forma que ninguém fique
desconcertado e cada um encontre um lugar para a sua implicacéo e
participag@o na aprendizagem.” ( HERNANDEZ, 1998. p. 29)

Concorda-se com o autor, quando afirma que os projetos podem, além de
dar a oportunidade a uma nova maneira de fazer do professor, introduzir uma
série de mudangas na organizac¢édo do conhecimento. Professores e alunos serio,
entdo, capazes de desenvolver uma série de reflexdes obtendo diferentes
respostas as diferentes necessidades colocadas pela realidade educacional e
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social.

Ampliando o nosso ofhar sobre os estudos desenvolvidos por HERNANDEZ
(1998), temos a afirmacgéo de que, a proposta dos projetos se inspira numa forma
de organizar as atividades de ensino e aprendizagem que implica em considerar a
aquisicao de conhecimentos de modo ordenado ou nao ordenado. Para ele, essa
forma de trabalho pedagégico naoc busca uma compresséo rigida do conhecimento
e nem existe em fungéo de referéncias disciplinares preestabelecidas ou de uma
homogeneizacao dos alunos. Amplia-se, assim, a possibilidade de se considerar a
diversidade do ser humano ac se adaptar os projetos, aos varios niveis e
caracteristicas dos alunos.

O autor complemenia a questdo afirmando que o professor passa a
considerar o ritmo de cada aluno, planeja atividades que surgem no seu caminho
para que cada estudante encontre seu proprio lugar e desenvoiva seu proprio
estilo de aprendizagem.

Os estudos desenvolvidos por HERNANDEZ (1998), propéem que o
trabalho desenvolvido através de projetos favorece uma proposta de educagéo
para a diversidade, porque as atividades executadas durante sua realizagao
podem considerar as diferentes possibilidades e interesses dos alunos.

Cremos que um frabalho assim desenvolvido suscita um planejamento de
atividades, nas quais, as respostas dadas pelos alunos nao devem ser as unicas
e, esse, € um dos fatos que, segundo o autor, pode propiciar ao professor a
oportunidade de refletir sobre ©¢ que significa acompanhar o ritmo e as
possibilidades de cada aluno.

O autor afirma, também, a respeito da concepgdo que propde, que
normaimente seu desenvolvimento supera os limites de uma matéria ou disciplina
apresentada de forma convencional:

“.. podendo se organizar, seguindo um detferminado eixo: a definigédo
de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de
perguntas inter-relacionadas, uma tematica que valha a pena ser
tratada por si mesma, normalmente, superando-se o0s limites de uma
matéria.” ( HERNANDEZ, 1998, p. 61)



52

Se o professor tiver como eixo de seu trabalho pedagégico um motivo
qualquer que seja do interesse do grupo de alunos e do proprio professor,
superando assim o limite de uma matéria, estara desenvolvendo uma pratica que
nao fragmenta o conhecimento a ser adquirido pelos alunos.

Para HERNANDEZ (1998), a fungdo de um projeto poderia ser definida
como:

“..favorecer a criagdo de estratégias de organizagdo dos
conhecimentos escolares em relagdo a: 1) o tratamento da
informagéo, e 2) a relagdo entre os diferentes contetidos em torno do
problema ou hipéteses que facilitam aos alunos a construgdo de seus
conhecimentos, a fransposigdo da informacdo procedente dos
diferentes saberes disciplinares em conhecimento préprio.”
(HERNANDEZ, 1998, p. 61)

Consideramos essas afirmagbes e assim, para nés, o fazer pedagégico do
professor que considera a pedagogia de projetos, ao organizar os conhecimentos
escolares, podera articular os diferentes contelidos de modo nao fragmentado,
organizando tais conhecimentos de modo a facilitar, para o aluno, sua
reconstrucao.

As bases tedricas que fundamentam o trabalho através de projetos,
segundo o autor, sdo as seguintes:

“1- Um sentido a aprendizagem que quer ser significativa, ou seja,
que pretende conectar a partir do que os estudantes j& sabem, de
seus esquemas de conhecimento procedente, de suas hipoteses
(verdadeiras ou falsas ou incompletas) ante a temética que se quer
abordar.

2- Assume o principio bésico para sua articulagdo, a atifude favoravel
para o conhecimento por parte dos estudantes, sempre e quando o
professorado seja capaz de conectar com seus interesses e de
favorecer a aprendizagem.

3- Configura-se a partir da previséo, por parte dos docentes, de uma
estrutura logica e seqilencial dos contetdos, numa ordem que facilite
sua compreenséo. Mas sempre levando em conta que essa previsdo
constitui um ponto de partida, ndo sua finalidade, ja que pode ficar
modificada na interagdo da classe.

4- Realiza-se com um evidente sentido de funcionalidade do que
devesse aprender. Para isso, torna-se fundamental a relagdo com os
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procedimentos, com as diferentes alternativas aos problemas
abordados.

5 - Valoriza-se a memorizagdo compreensiva de aspectos da
informagdo, com a perspectiva de que esses aspectos constituem
uma base para estabelecer novas aprendizagens e relagbes.

6 — Por dlfimo, a avaliagdo frata, sobretudo, de analisar 0 processo
seguido ao longo de toda seqléncia e das inter-relacdes criadas na
aprendizagem. Parte-se situacdes nas quais & necessario antecipar
decisOes, estabelecer relagdbes ou inferir novos probiemas.”
(HERNANDEZ,1998, p. 63)

Os projetos fundamentam-se no sentido de oferecer uma aprendizagem
significativa e funcional, que parte de conhecimentos ou hipoteses ja adquiridos
pelos alunos, o que propicia uma atitude favoravel para o conhecimento. A
informac@o necessaria para se construir um projeto ndo esta determinada de
antemao, nem depende do educador ou do livro texto, esta sim, no conhecimento
que cada aluno ja tem sobre o tema e nas demais informagdes com as quais
possa se relacionar dentro e fora da escola.

HERNANDEZ (1998) afirma que, quando se trabalha com essa concepgao
pedagdgica, devemos considera-la como um processo muito mais interno do que
externo, no qual as relagdes entre os contetidos e areas de conhecimento tém
lugar em fungao das necessidades que traz consigo e o fato de resolver uma série
de problemas subjacentes na aprendizagem. Assim, entendemos que a
aprendizagem se da quando surgem necessidades de se resolver uma série de
problemas que a realidade apresenta e que os projetos podem contemplar.

A partir das reflexdes acima, podemos afirmar que essa modalidade de
articulacdo dos conhecimentos escolares, ao respeitar o fato de que a aquisigao
do conhecimento ndo se ordena para a sua compreensio de forma rigida, amplia
a possibilidade do desenvolvimento de atividades pedagoégicas que respeitam a
diversidade do ser humano. Considerando o fato da existéncia de diferencas
individuais, o professor podera buscar respostas aos desafios que uma
estruturagdo muito mais aberta e flexivel dos conteludos escolares, fazem vir a
tona.

Sabemos que o aluno aprende melhor quando torna significativa a
informagao ou os conhecimentos que se apresentam na sala de aula. Vemos,
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assim, nessa forma de frabalho pedagdgico a oportunidade da aquisiciao de
conceitos fundamentais como por exemplo: & muito diferente aprender a dividir
efetuando paginas inteiras de divisdes entre quantidades que ndo t&m nenhum
referencial real, e assim carecem de significado para o aluno ou aluna, do que
repartir objetos tangiveis entre um niimero de pessoas de carne e osso, dentro de
um contexto real, que nao seja absurdo, mas que tenha um sentido em relagso ao
tema em desenvolvimento.

O trabalho por projetos de ensino, da forma como entendemos, pode
favorecer uma pratica criadora, em que a unidade entre a teoria e a pratica
oferece condigdes, ao aluno, para a transposicdo dos conhecimentos
sistematizados para a sua propria realidade. Mas, cientes da profundidade que
esse tema encerra, como podemos oferecer ao professor uma formagéo que
considere essa estratégia pedagogica?

2- Algumas questdes sobre a nossa caminhada

Sabemos que nado se forma, de uma s6 vez, o educador, pois sua formacéo
é continuada, e acreditamos que a relagdo de unidade entre a teoria e a pratica
pedagodgica — que sempre foi o eixo principal que sustenta a nossa pesquisa -,
pode contribuir com uma transformacéo na pratica pedagégica do professor.
Assim, percorremos um caminho teérico que consideramos muito interessante, em
busca da resposta a nossa pergunia e de respaldo a nossa crenca.

Tentamos, durante o percurso, clarear as nossas duvidas, escolhendo
ampliar o aspecto da relag&o entre a teoria e a pratica na formagéo continuada do
professor. Sentimos necessidade de vislumbrar alternativas de formacao que, se
percorridas, nos levassem a uma resposta.

Contamos com o apoio dos estudos desenvolvidos por CANDAU & LELIS
(1995) dos quais extraimos uma bem organizada e estruturada definicdo das duas
modalidades na relagdo teoria/pratica, apontadas pelas autoras. Uma que
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fragmenta a aquisigao do conhecimento, denominada de vis&o dicotdmica e outra
que, negando essa visdo, € amplamente defendida por elas — e com a qual
concordamos — definida pela visao de unidade, que pressupde um ensino nao
fragmentado.

Nzo satisfeitos, buscamos, também, o olhar da filosofia sobre essa relagao
de unidade e verificamos, com a ajuda de SAVIANI (1980), que a teoria exprime
interesses, objetivos se posicionando a respeito de como deve ser a educacéo,
sendo sempre a pratica educacional o ponto de partida e de chegada, se
pretendemos uma pratica transformadora.

Caminhamos mais além e vimos com FREITAS (1998) que a formagao do
professor deve estar baseada em uma concepgéo socio-historica do educador e
que cursos de formagdo e formagéo continuada devem oferecer uma sélida
formacéo tedrico-prética e interdisciplinar, além de, considerar a unidade entre
teoria e pratica.

Porém, diante desses estudos, como poderiamos contemplar uma
formagdo confinuada que priorizasse a questdo da nao fragmentaggo do
conhecimento?

Em busca de caminhos que pudessem nos levar a concretizagéo dessas
aspiragdes, pedimos ajuda a FAZENDA (1995), que, em seus estudos, indica na
organizagao interdisciplinar do trabalho pedagogico uma possibilidade para que a
unidade entre a teoria e a pratica possa efetivamente se realizar. Mas, com ela,
entendemos que a interdisciplinaridade ndo € uma teoria e sim uma categoria de
acdo, em que o professor pode revelar a sua propria potencialidade para
desenvolver uma pratica que nao fragmenta o conhecimento.

Como efetivar o engajamento do professor em um projeto de trabaiho
interdisciplinar? Como propiciar uma formagéc continuada que favorega as
condi¢des para a troca com outras disciplinas?

Diante de tantas duvidas, incorporamos, em nossa pesquisa, a visao dos
temas transversais, indicada por MORENO (1998), por acreditarmos que essa
estratégia de trabalho pedagogico, além de considerar a acao interdisciplinar, leva

a superacao da fragmentagéo do conhecimento, além de considerar questoes que
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constituem o centro das atuais preocupagdes sociais, que devem ser o eixo em
torno do qual devemos girar as areas curriculares. Isto se buscamos a conquista
de macroobjetivos educacionais, imprescindiveis para se viver em uma sociedade
desenvolvida e auto-consciente.

Pensamos que os temas transversais podem, também, propiciar o fim do
distanciamento em relacdo a realidade em que o ato educacional esta inserido,
oferecendo, assim, uma aprendizagem significativa, que contribuiria para a
construgdo de uma sociedade democratica.

Como concretizar uma pratica que nao fragmente os conhecimentos a
serem aprendidos? Como efetivar a 6tica dos temas transversais na acao
pedagogica do professor?

Entendemos que a elaboracéc de projetos € um bom instrumento de
trabalho, capaz de articular todos esses aspectos. Assim, cremos gue os projetos
podem oferecer o suporte pedagdgico necessario para concretizar uma formacao
continuada, fundamentada na unidade teoria/pratica.

Mas, sera que uma formagfio continuada, que considera a unidade
teoria/pratica pode oferecer condigdes de transformagao a pratica do professor?

Desse modo, as nossas inquietagdes se mantém e, a busca da resposta a
nossa pergunta, definida pela possibilidade de transformagdo na pratica
pedagodgica do professor, nos leva assim a apresentarmos os resultados de uma
pesquisa que pode ser considerada como uma alternativa de formacgéao
continuada.

Cremos na importancia dessa modalidade de formac&o, e assim, decidimos
realizar a nossa pesquisa em tornoc de uma proposta de formacao continuada,
denominada de “Oficina de Talentos”, desenvolvida no ano de 2000, pela
Secretaria de Educag@o do Municipio de Porto Feliz e que foi implantada na
Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Luiza Carvaiho Pires,
localizada naquele municipio, e que a seguir passaremos a apresentar.



Capitulo Il

A origem do probiema

1- A Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Luiza Carvalho
Pires.

Para um methor entendimento sobre os caminhos que seguimos, & que nos
levaram a desenvolver um ftrabatho académico, iniciaremos esse capitulo,
abordando, brevemente, aspectos relativos ao campo de trabalho onde foi
desenvolvida a pesquisa. Porém, essa descricdo se limita a tentativa de langar
apenas um olhar sobre algumas das caracteristicas fisicas que a referida escola
apresentava no ano 2000, ano em que iniciamos a nossa coleta de dados.

A organizacao da escola

A escola situa-se na Rua Benedita de Almeida Leal, 330, no Jardim
Excelsior no Municipio de Porto Feliz, localizado na regido sul do Estado de Sao
Paulo. Freqlentada por criangas oriundas do proprio Jardim Excelsior e
adjacéncias, tem como alunos, na sua grande maioria, filhos de operarios e
trabalhadores bragais, com renda familiar que varia de 1 até 4 salarios minimos e
com um nivel médio de escolaridade de 1? a 4? séries.

Situada em uma area total de 7.706,63 m2 com 1.075,53 m2 de drea
construida, apds ser municipalizada, passou a contar com 22 salas, uma diretoria,
uma secretaria, uma sala de informatica com 20 computadores ligados em rede e
acesso a Internet, uma biblioteca, uma quadra de esportes coberta, patios coberto
e descoberto, cozinha, sala de professores, depdsito de alimentos e de material de

limpeza, sanitarios, muro de protecéc na area total do terreno, encontrando-se
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ainda em construgéo, sanitarios com chuveiros, depésito de material esportivo e
mais duas salas de aula.

A equipe técnico-pedagogica da EMEF Prof. Luiza Carvalho Pires, na
época da coleta de dados, trabalhava considerando o sistema de ciclos de ensino
e nessa mesma época era composta por um diretor, um assistente de diretor, trés
coordenadores distribuidos nos periodos da manha, tarde e noite e uma equipe de
20 funcionarios que prestam apoio a secretaria da escola e a aos servicos gerais
da escola.

Vinculadas a essa unidade de ensino, estdo mais 10 pequenas escolas de
ensino fundamental. Localizadas na area rural, tém carater emergencial, pois, seu
funcionamento depende do numero de matriculas realizadas a cada ano letivo.
Possuem, na sua maioria, uma cozinha equipada, duas salas de aula e um patio
para o recreio dos alunos e contam com o atendimento de um responsavel pelos
servicos gerais da escola e 1 ou 2 professores, dependendo do nimero de salas
em funcionamento.

Para o atendimento da demanda geral de alunos, a escola EMEF Profe
Luiza Carvalho Pires possui um contingente de 64 professores distribuidos nas 22
salas localizadas na unidade de ensino e mais 12 salas da area rural.

A seguir, apresentaremos a distribui¢do dos alunos por série, matriculados

nos periodos da manha e tarde da escola sede e das escolas vinculadas.

EMEF Prof® Luiza Carvalho Pires

1° série 5 salas |184 alunos
2° série 5 salas | 185 alunos
3° série 6 salas {202 alunos
4° série 6 salas | 199 alunos
Total 22 salas | 870 alunos
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Escolas Municipais de Ensino Fundamental
Emergencial Rural, vinculadas a EMEF Profe.
Luiza Carvalho Pires

EMEFER Agrovila 2salas 30 alunos
EMEFER Caiacatinga 2salas |27 alunos
EMEFER Colénia R.|1sala 15 alunos
Silva
EMEFER Chapadao 2salas |30 alunos
EMEFER Faxinal 2salas |26 alunos
EMEFER Gloria 1 sala 15 alunos
EMEFER Granja |2 salas |26 alunos
Shincda
EMEFER Jupira 1 sala 15 alunos
EMEFER Tabarro 1salas |18 alunos
Total 14 salas | 202 alunos

Comoc vemos, no ano 2000, a escola atendia 1072 alunos, que
freglientavam o ensino fundamental regular diurno, sem considerar o periodo
noturno, destinado ao curso supletivo de 5° até a 8° séries e o programa de
aifabetizagdo de adultos, que funciona na escola sede e em algumas escolas
rurais.

Enfim, aos nossos olhos, estava instalado um quadro instigador, entre o
desejo de contribuir com a organiza¢do de uma Rede de Ensino Fundamental
Municipal, que realmente contribuisse com o desenvolvimento consciente da
democracia, de modo a, proporcionar a oporiunidade de construir uma sociedade

mais humana e realidade que se pronunciava.

2- A busca por uma proposta de formagao continuada
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Considerando os estudos desenvolvidos por FAVERO (1981), quando
afirma que a formacéo do educador n&o se concretiza de uma s6 vez, mas é um
processo continuo, n&o acreditdvamos em capacitagbes obrigatérias e
esporadicas, desvinculadas da pratica pedagdgica do professor, como aquelas
que melhor pudessem oferecer condigdes para um aprimoramento da acio
pedagdgica.

Desse modo, concordavamos com PERRENOUD (2001), quando afirma;

‘As reciclagens obrigatérias estdo sendo progressivamente
abandonadas. Ndo mais fazem parte do esprit du temps. Ndo se pode
apostar na profissionalizacdo, nos projetos da escola, na
responsabilizacdo e, ao mesmo tempo, convocar professor através de
medidas autoritarias; ndo se pode solicitar que sejam consideradas as
diferencas entre os alunos e, ao mesmo tempo, ignorar as diferencas
entre os professores; as reciclagens-padrdo sao, enfim, por demais

elementares para alguns e claramente insuficiente para outros.”
(PERRENQUD, 2001, p. 207)

Logo, buscando uma formagdo continuada, que proporcionasse uma
transformacéo na pratica pedagdgica do professor, acreditavamos que a formacao
que poderia oferecer maiores condigbes para isso seria aquela que considerava a
visdo de unidade entre teoria/pratica.

Agregado a nossa busca, enconfrava-se o desejo de implantar um projeto
politico-pedagogico que reorganizasse a recém formada rede municipal de ensino,
pois tinhamos como principal objetive & democratizacao do ensino.

Assim sendo, como membro de uma administragdo municipal, que tinha a
pretenséo de dar continuidade ao processo de municipalizacio do ensino, a nossa
meta era a construcio de uma rede publica de ensino que n&o cumprisse somente
o papel de fransmissora de contetdos, mas também que fosse:

“... mais interessante para os alunos e alunas que a fregiientam, e os
contelidos precisam estar mais atualizados em seu cotidiano e nas
suas necessidades. Seu papel passa a ser mais amplo e pressupde
trabalhos que explorem e considerem a complexidade e a diversidade
dos interesses da sociedade e de seus membros, com o objetivo ndo
s6 de reprodugdo de saberes acumulados, mas também de
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transformagéo da realidade.” (ARAUJO, 1999, p. 43)

Desse modo, optamos por investir em duas frentes de formagao em servico,
que objetivavam o aprimoramento da ag&o pedagdgica do professor.

A primeira foi criada no ano de 1998, se apresentando sob a forma de um
espaco singular de formag&o continuada, localizado no interior da propria unidade
de ensino, denominado “Oficina de Talentos” — objeto da nossa pesquisa -. A
segunda frente de formagé&o, iniciada no ano de 1999, definida apds consulta aos
professores e observagdes regulares das atividades pedagdgicas realizadas na
escola, era caracterizada por assessorias que envolviam atividades teoricas e
préaticas especificas.

Posto isso, a seguir, langaremos alguns olhares sobre o nosso primeiro eixo
de formacao continuada, caracterizado pela proposta de formagéo denominada
“Oficina de Talentos” e, posteriormente, sobre o segundo, composto por
assessorias, que, acreditamos, ofereceram o suporte febrico necessario aos
propésitos do nosso primeiro eixo de formagéo continuada.

2-1 O caminho percorrido para a estruturagdo do primeiro eixo de formacao
continuada do municipio de Porto Feliz.

A proposta de formagéo continuada da “Oficina de Talentos”, considerada
por nos, como primeiro eixo de formagao continuada do professor, veio satisfazer
o nosso desejo de dar a oportunidade ao professor de participar de um espago de
formacao fundamentado na visdo de unidade entre a teoria e a prética que,
acreditavamos, poderia propiciar uma fransformacédo na sua pratica pedagogica
em busca da democratizacio do ensino.

Essa proposta foi elaborada considerando alguns aspectos do sistema de
ensino cubano e pela organizacdo da proposta pedagogica apresentada pelo
municipio de Porto Alegre.

Escolhemos apresentar essas duas propostas, entre os varios documentos
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pesquisados e analisados por nds, porque consideramos que foram as que
influenciaram diretamente a construgé@o e organizago da proposta de formacgéao
continuada, implantada na rede municipal de ensino de Porto Feliz.

Assim, passaremos a apresenté-las, salientando, entretanto, gue nos
limitaremos aos aspectos que consideramos de maior importancia para o
entendimento da estruturagdo da proposta da “Oficina de Talentos”, objeto da

nossa pesquisa, nao nos aprofundando em outros aspectos.

2-1-1 A ajuda da proposta de formagio do professor desenvolvida por Cuba

Nao pretendemos analisar a experiéncia educacional cubana e nem os
aspectos que se referem ao processo de formagdo de professores para a
educagao basica, desenvolvidos naquele pais. Nosso objetivo é especifico e, para
isso, primeiramente exporemos brevemente a estruturagéo desse sistema de
formagdo de professores. Posteriormente, apresentaremos as opgcles de
formagao que nele estdo presentes, mantendo sempre o nosso olhar nos aspectos
que influenciaram o nosso trabatho.

De acordo com FREITAS (1998), a formacao inicial do professor cubano se
da nos Institutos Superiores Pedagégicos, centros universitarios que formam
professores para a escola basica. Esses Institutos desenvolvem dois tipos de
cursos para a formacao inicial do professor: O Curso Regular Diurno, com cinco
anos de durac&o, destinado aos estudantes egressos dos cursos pré-universitarios
(12° série), e os Cursos para Trabalhadores, com duragdo de seis anos,
desenvolvendo-se de forma semi-presencial.

Ampliando o nosso olhar sobre tal sistema de formacdo, FREITAS (1998)
aponta um aspecto, entre outros, que gostariamos de salientar, por se tratar de
uma concepgao de formacéo que os cubanos utilizam. Naquele pais, o conceito
de formacéo inicial & utilizado para definir os professores e profissionais que tém

formagdo superior, o que, segundo a autora, significa dizer que, enguanto o
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professor ndo passa pelo ensino superior, ndo se considera que possua uma
formacéo profissional para o exercicio do trabalho docente. Entendemos, assim,
que os cubanos, quando se referem a formacgéao inicial, estdo considerando um
profissional com nivel superior de ensino.

Uma vez formado o professor, FREITAS (1998} afirma que, para os
cubanos, a formacao continuada desse profissional € definida como a superacéo
da agao pedagdgica no proprio local de trabalho, podendo se apresentar através
da eievacéo da atualizacdo e do aperfeicoamento pedagdgico, da auto-superagéc,
dos treinamentos e dos anos sabaticos.

N&o nos deteremos em desenvolver um estudo completo, abordando todos
os aspectos que, segundo FREITAS (1998), a formagao continuada cubana
envolve. Nos limitaremos a entender a formacido continuada, denominada de
“Anos Sabéticos”, pois foi essa modalidade de formacdo que contribuiu com o
nosso estudo, em busca de uma proposta de formacdc continuada para o
municipio de Porto Feliz.

Aprofundando o nosso olhar sobre o meodelo de formagédo continuada,
denominado de “Anos Sabaticos”, temos como referéncia um documento, entre
outros pesquisados, elaborado peio Ministério de Educagéo de Cuba, que define e
organiza o sistema de ensino cubano, denominado de “Sistemas Educativos
Nacionales”.

Esse documento afirma, entre outras coisas, que a superacido € o
aperfeicoamento do pessoal em servigo se da através dos Institutos Superiores de
Ensino e que o modelo dos anos sabaticos seria uma das modalidades de
formacdo continuada pela qual professores, com formac&o inicial, poderiam
passar. Assim:

“Afio Sabatico: La reserva de maestro existentes posibilita el
establecimiento de esta variante de estudios liberando al personal
docente de sus obligaciones laborales y manteniéndoles su salario
completo. Su objetivo fundamental es elevar el nivel cientifico y
contribuir a desarrollar el potencial investigativo en la educacion. Esta
modalidad se aplica en la efapa actual fundamentalmente com los
pradiados de la Licenciatura en Educacion Primaria."(SISTEMAS
EDUCATIVOS NACIONALES, CUBA, 1995, P. 92)
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Entendemos que a idéia central desse modelo de formagao continuada é a
de que, no sistema educacional cubano, existe um mecanismo institucional,
denominado de “Anos Sabaticos”, em que o professor pode ser afastado das suas
atividades regulares, por um certo periodo de tempo, nio ultrapassando o limite
de um ano, para se dedicar ao desenvolvimento de estudos e atividades
investigativas, sem prejuizo financeiro.

O fato da existéncia de um mecanismo de afastamento do professor, para o
desenvolvimento de estudos complementares e investimento em sua formacgao
continuada, despertou-nos muito interesse. Passamos assim, a considera-lc como
possivel de ser adaptado a proposta de formacéo continuada do municipic de
Porto Feliz.

Outro fator, nesse mecanismo de afastamento, que apreciamos com mais
profundidade, esta associado a nossa crenga na existéncia de uma certa pressio
institucional no interior das unidades de ensino que pode limitar a acéo
pedagogica do professor, dificultando a busca pela transformagao da sua pratica.
Pretendendo, mais alem, discutir melhor essa questdo, nosso objetivo, nesse
momento, € apenas registrar que, a idéia do afastamento das atribuigbes
institucionais para uma formacgio continuada nos agradava muito, e assim,
pensamos em institui-la na rede de ensino do municipio de Porto Feliz.

Em busca da aplicabilidade desse mecanismo de afastamento do professor
para o desenvolvimento de estudos complementares, entramos em contato, entre
outros, com estudos que incidiam sobre a analise da estruturacao do sistema de
ensino municipal de Porto Alegre. Verificamos que, nesse municipio, foi
implantado um sistema de afastamento do professor, que, apesar de pretender
atingir outros objetivos institucionais, consideramos muito interessante.

2-1-2 A idéia de um espago privilegiado no interior da escola oferecida pelo
Sisterna Municipal de Ensino de Porto Alegre
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Os dados, que apresentaremos, pretendem apenas apresentar os aspectos
que mais diretamente influenciaram a proposta de formacao desenvolvida pelo
municipio de Porto Feliz.

Esses dados foram coletados em documentos elaborados e emitidos pela
Secretaria Municipal de Educac¢do do Municipio de Porfo Alegre, relativos a
implantacdc da proposta pedagdgica denominada de “Proposta Politico
Pedagdgica da Escola Cidada™. Entendemos que tém como um dos seus objetivos
principais, a ampliagdo do acesso ao conhecimento a populagio, combatendo a
evasdo e a repeténcia daquela municipatidade.

Assim, segundo os Cadernos Pedagogicos - SMED - vem se
desenvolvendo, gradativamente, um processo de discussdes coletivas em busca
de melhorias no ensino municipal de Porto Alegre. Realizadas em conjunto com as
escolas dessa rede de ensino, essas discussdes tiveram como um dos objetivos, a
definicdo de principios pedagégicos que deveriam nortear a elaboracdo dos
regimentos das escolas municipais que optassem pela implantagdo da “Proposta
Politico Pedagoégica da Escola Cidadad”, oferecida pela Secretaria Municipal de
Ensino. Discussdo essa que culminou no “Congresso Constituinte”, realizado no
ano de 1995, naguela municipalidade.

Foi no contato com os principios pedagdgicos, que sustentam a proposta da
“Escola Cidadd”, que encontramos a indicagao da necessidade da implantagao de
um espago pedagoégico, dentro de cada unidade de ensino, destinado a contribuir
com a superacao das dificuldades de aprendizagem dos alunos e alunas de cada
unidade.

Em atendimento a essas reivindicagcdes populares, a Coordenagdo de
Ensino da Secretaria de Ensino do Municipio de Porto Alegre elaborou uma
proposta que instituia deniro de cada unidade escolar, um espago destinado a
contribuir com a superacéo das dificuldades de aprendizagem dos alunos e das
alunas.

Esse espag¢o foi denominado de “Laboratdrioc de Aprendizagem” - LA- e
contemplava o atendimento das necessidades educativas, de alunos na faixa
etaria de sete até quatorze anos.
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Devendo ser ocupado por um professor eleito por seus pares, mediante
apresentac@o de projeto de trabalho, este seria afastado das suas atividades
regulares para poder desenvolver suas fungdes no LA. Agregada a sua jornada de
trabalho, seriam acrescidas mais dez horas aulas destinadas a estudos e
pesquisas, em busca de caminhos que levassem os alunos, participantes do LA, a
superar as dificuldades apontadas por seus professores.

Apos assumir as atividades do LA, de acordo com a Proposta Politico
Pedagdgica da Escola Cidada, o professor teria as seguintes atribuicdes;

‘a) Investigar o processo de construgdo de conhecimento e possiveis
causas de insucesso dos alunos, que apresentarem dificuldades e

limitagBes no seu processo de aprendizagem e que so indicados para
uma avaliacéo.

b} Criar estratégias de atendimento educacional, grupal ou até mesmo
individual (excepcionalmente), a esses alunos.

¢) Buscar a integragéo das atividades desenvolvidas no LA com o
trabalho da turma e do ciclo, remetendo todas as informagdes
possiveis, referentes ao processo do aluno, ao coletivo de professores
(...).

d) Propor diferentes vivéncias, visando ao resgate do aluno em todas
as suas detencbes e que contribuam com o real avango e superagéo
das suas dificuldades.(...) Cadernos Pedagdgicos n°9, 1999, p.50)

Enfim, percebemos que a proposta denominada de “Laboratério de
Aprendizagem” estava estruturada para o atendimento de supostas necessidades
de aprendizagem de alunos, indicados a freqlenta-lo por seus proprios
professores. No entanto, este mecanismo utilizado para permitir a saida do
professor da sala de aula, para assumir outro espaco pedagbgico de construcéo
de conhecimento, dentro da propria unidade escolar, é que nos pareceu muito
interessante e possivel de ser adaptado e implantado.

Assim, a medida que aprofundavamos os nossos estudos sobre g proposta
dos LA, desenvolvida pela “Escola Cidada”, do municipio de Porto Alegre,
visualizavamos ainda mais a possibilidade da sua adaptacdo ao municipio de
Porto Feliz, de modo que este pudesse ser considerado como um espaco de
formacao continuada.

Posto assim, percorremos o seguinte caminho em busca da formagao



67

continuada do professor.

2-1-3 A construcao da proposta do primeiro eixo de formacao continuada

Respeitando os varios pontos apresentados, nesse momento, vamos nos
deter nos aspectos que mais influenciaram a estruturagdo da proposta de
formacgéao continuada, denominada “Oficina de Talentos”, objeto do nosso estudo.

Do sistema de capacitagdo cubano, consideramos a idéia do afastamento
do professor de suas fungbes regulares, pelo periodo de um ano, para
capacitagdo. Essa escolha foi mediada pela nossa crenga, ja@ anunciada, na
existéncia de alguns pontos de pressdo dentro da instituicao escolar que poderiam
dificuitar uma possivel transformagdo na acgdo pedagodgica do professor.
Pensavamos que assim poderiamos ameniza-los, e contribuir com possiveis
transformacgdes da pratica pedagodgica.

Para nés, esses pontos de pressdo poderiam estar relacionados a fatores
como: a existéncia da avaliagdo exierna instituida pela LDB e efetuada pelo
Sistema de Avaliacdo Nacional do Ensino Basico - SAEB e pelo Sistema de
Avaliagao do Estado de Sao Paulo - SARESP™. Visto que um dos objetivos dessa
modalidade de avaliag8o esta relacionado ao bom desempenho do professor na
aplicabilidade do curriculo instituido pelo governo.

Associado ao fato exposto acima, acreditavamos, também, que as inimeras
portarias e regulamenios que orientam os sistemas escolares, como a
obrigatoriedade do cumprimento de um curriculo pré-estabelecido, o cumprimento
de rotinas escolares, a cobran¢a por parte da direcdo e dos pais com relagéc a
aprendizagem dos alunos - chegando muitas vezes a verificarmos a presenga de
constantes comparagdes entre o desenvolvimenio do t{rabalho pedagdgico

* A LDB reconhece a possibilidade da criacio de um sistema de avaliagio externa no momento
em que aponta para um sistema de colaboragdo federativa, podendo ser organizado e implantado
em cumprimento ao seu artigo 9°. Essas avaliagfes feitas a partir de um sistema de estatistica e
indicadores educacionais dos quais fazem parie as avaliagfes de aprendizagem processadas pelo
SAEB e, mais especificadamente para a avaliagdo do sistema paulista o SARESP ( Conholato,
1998; Relatério SARESP, 1985).
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realizado por diferentes professores. Essas questbes, entre outras, poderiam
dificultar, para o professor, a busca por uma transformagdo na sua pratica
pedagogica.

Aliados a esses fatos estavam presentes outras questdes. A primeira
considera os estudos desenvolvidos por DICKEL (1998), que afirmavam:

“... para que o professor faga experiéncia no seu ‘laboratorio’ e estude
cuidadosamente seu proprio caso, é preciso tempo para planejar e
refletir. Esta na sobrecarga de trabalho do professor uma das principais
barreiras a esse processo. Ele mesmo manifesta, com base em sua
experiéncia, uma sensagéo de inseguranga por estar fazendo pesquisa
em condigbes pouco favoraveis: Estou comprovando hipéteses
mediante experimentagéo tdo sistematicamente como me permitem as
numerosas tarefas do meu trabalho.”( DICKEL apud ELLIOT, p. 58)

Desse modo, desejosos de propiciar um ambiente de formacdo, que
oferecesse a oportunidade de transformagéo na acdo pedagégica do professor,
viamos nas indmeras atribuigbes a ele designadas, uma condicao a mais, que
poderia inibir uma pratica criadora mais significativa e transformadora da
realidade.

No entanto, outra questdo influenciou a nossa decisdo em considerar um
espaco de formagdo dentro da unidade escolar. A nossa intengéo era a de manter
o professor em contato constante com seu alunado e com seus pares. Nio
pretendiamos afasta-lo do seu campo de atuagdo profissional.

Acreditando que, as atribuicbes burocraticas institucionalizadas poderiam
restringir a possibilidade da busca por uma mudanca na pratica pedagdgica e,
concordando com CANDAU & LELIS (1983) quando afirmam que a educagdo é
uma pratica que nao fala por si, mas exige uma relagéo tedrica com ela, e que a
teoria e pratica s@o nlcleos articuladores do processo de formagéo, pensavamos
que afastando o professor, durante certo tempo, das suas fungdes regulares, de
modo que ficasse menos pressionado pelas atribuigbes institucionais e, ao mesmo
tempo passasse por um processo de formacdo continuada fundamentado na
unidade teoria/pratica, poderiamos dar-lhe oportunidade de transformacéo na sua
acao pedagogica.
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Posto isso, associamos a idéia da existéncia de um espacgo diferenciado
dentro da propria instituicao escolar, conforme modelo apresentado pelo municipio
de Porto Alegre, ao sistema de formacao cubano -, que afasta o professor das
suas atribuicdes regulares pelo periodo de um ano - e tal associagéo deu origem,
conforme objetivamos, a um espac¢o instituido no interior da escola para um
trabatho com a formacéo continuada. Essa associagédo originou uma proposta de
formagao continuada, denominada “Oficina de Talentos” que consideramos uma
opcdo, entre outras, de formacdo continuada e que foi implantada no municipio de
Porto Feliz, no ano de 1998.

Diferente do objetivo principal, anunciado pelo municipio de Porto Alegre, o
nosso objetivo era o de oferecer ao professor uma proposta de formacéo
continuada, que ndo fragmentasse o conhecimento a ser adquirido, mantendo a
unidade entre a teoria e a pratica pedagogica.

Assim, mediante inscricido, o professor que desejasse assumir fungbes
pedagoégicas, definidas como a de oferecer suporte pedagégicc aos alunos
freqlientadores, passaria por um processo de formagéo que, ao seu final,
esperavamos contribuisse para a transformagéo da sua pratica.

Estavamos, porém, diante de um desafio, pois, apesar de termos
encontrado um mecanismo de afastamento do professor, que mantinha a esséncia
da sua funcdo e permitia uma dedicacdo maior & sua formago continuada, era
preciso oferecer os subsidios tedricos necessarios para essa formacéo, ja que
pretendiamos uma formac&o que ndo fragmentasse o conhecimento.

Assim, a Secretaria de Educagio do Municipic de Porto Feliz, através da
Coordenacgdo de Ensino Fundamental, tomou uma decisé@o politico administrativa
e resolveu que faria investimentos na formagédo continuada dos seus professores
através de dois eixos de formagao pedagogica. O primeiro, definido pelo espaco
denominado “Oficina de Talentos”, do qual participariam, diretamente, somente
dois professores a cada ano. O segundo, destinado ao coletivo de professores,
ofereceria subsidios teérico/praticos, inclusive aos que participavam do priméiro
eixo de formacao.

A seguir passaremos a descrevé-los.
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2-1-4 O funcionamento do primeiro eixo de formacdo continuada
denominado de “Oficina de Talentos”

A proposta de formacao continuada, denominada “Oficina de Talentos”, se
desenvolvia em uma sala de aula comum, estruturada para receber alunos da
prépria unidade de ensino. Estava aberta para todos os alunos e alunas que
quisessem participar das atividades nele desenvolvidas, e que se dispusessem a
comparecer a escola, no periodo inverso as suas atividades regulares.

Como pretendiamos, para a “Oficina de Talentos”, criar um espaco de nao
estigmatizacado no interior da escola e de resgate da auto-estima — nao se
pretendia identificar alunos por supostas dificuldades de aprendizagens -, sua
freqliéncia seria mediada pela livre inscricio de alunos com idades que variavam
de 7 ate 11 anos, com ou sem dificuldades de aprendizagem. Esses deveriam
conviver juntos, em trabalhos cooperativos, tendo sempre presente nas atividades
desenvolvidas, os contelidos escolares.

Tendo como objetivo principal a busca da transformagio da pratica
pedagogica do professor, acreditdvamos que esse espago de formacao poderia,
tambeém, contribuir com a superagéo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos, na sua interagdo com os conhecimentos escolares, com os instrumentos
culturais de mediacao, no desenvolvimento do pensamento, da socializacdo e dos
processos comunicativos, constituidos historicamente, com a criagdo de um
ambiente de aprendizagem favoravel e prazeroso, tanto para o aluno como para o
professor € com a socializagdo dos conhecimentos desenvolvidos na “Oficina de
Talentos” com o coletivo de professores.

Entretanto, como essa pesquisa tem como objeto de estudo a verificacao
da transformac&o da pratica pedagégica, nos limitamos a abordar somente esse
aspecto.

O inicio das atividades da “Oficina de Talentos” se deu através de uma
circular interna, em que os professores foram informados da abertura das

inscricbes. Assim, quem desejasse desenvolver suas atividades pedagdgicas,
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nesse espago de formagdo continuada, deveria apresentar uma proposta de
trabalho, que seria avaliada pela direcdo da escola. O principal critério para a
selecdo considerou a proposta que apresentasse maior abertura para um
processo com tais caracteristicas.

A escolha dos professores, que desenvolveriam suas atividades na “Oficina
de Talentos”, se deu no inicio do ano letivo, logo apds a atribui¢ao das aulas.
Desse modo, estariamos assegurando a possibilidade de retorno & classe, a ele
atribuida, caso naoc desejasse mais participar do projeto, independente do motivo
alegado.

Essa proposta de formacgao foi organizada de modo a atender aluncs e
alunas periencentes aos dois periodos escolares. Dispunhamos de quarenta
vagas, para cada periodo de aula, divididas em duas turmas por periodo. O total
de alunos atendidos variava em torno de vinte por turma, totalizando um
atendimento global a oitenta alunos.

As professoras selecionadas, que no caso foram: Prof. Glaucia Cristina
Castro e Prof. Isis Beatriz Scolari, foram acrescidas mais dez horas de atividades
pedagbgicas, das quais, metade deveria ser cumpridas na propria unidade
escolar, em reunides pedagdgicas, atendimento aos pais e contatos com o
coletivo de professores do periodo em que desenvolveria as atividades e a outra
metade em lugar de livre escolha. Essa ampliacdo de jornada tinha como objetivo
oferecer ao professor condigbes para o desenvolvimento de estudos e pesquisas.

A organizacio das atividades bem como o acompanhamento pedagdgico
da proposta eram feitos em reuniGes pedagégicas, das quais participavam as
professoras selecionadas, o pesquisador e eventualmente a coordenagéo
pedagogica da instituigao escolar.

No entanto, no ano 2000, com o inicio do segundo eixo de formagao
continuada condigao basica para atender ao nosso objetivo principal, que era a
unidade entre a teoria e a pratica como aquela que poderia patrocinar uma
possivel transformagdo da prética pedagégica do professor, ficou inviavel a
realizagao das reunides pedagoégicas dentro do horério de trabatho. Esse segundo

eixo de formagdo, que apresentaremos mais além, ocupava por quatro horas
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diarias, trés vezes na semana, além da jornada de trabalho regular, a atencéo dos
professores participantes.

Assim, para amenizar o problema, o grupo responsavel pelo projeto
resolveu modificar o horario de funcionamento da “Oficina de Talentos”, de modo
que foram levantadas algumas alternativas de solugéo pelo grupo de trabaiho.

Nesse momento, a melhor opgao de solugdo encontrada e considerada foi a
seguinte: as professoras atuariam juntas no mesmo periodo escolar, passando a
atender também juntas os dois periodos escolares - manha e tarde. As atividades
da oficina seriam realizadas em dias alternados, ou seja, haveria oficinas no
periodo da manhé nas segundas-feiras, quartas-feiras e sextas-feiras e no periodo
da tarde nas tercas-feiras e quintas-feiras.

Apés a definicdo da operacionalizagdo do primeiro eixo de formacéo
continuada, implantada na rede municipal de ensino de Porto Feliz, passaremos a
descrever o segundo eixo, caracterizado por assessorias, que, acreditamos,
puderam oferecer a fundamentacdo tedrica necessaria ao primeiro eixo de
formagao, completando assim, uma formacgéo continuada, fundamentada na visdo
de unidade entre a teoria e a pratica.

2-2 A estruturacao do segundo eixo de formacao continuada, desenvolvido
no municipio de Porto Feliz

Como dito anteriormente, a administracao municipal 1997/2000 tinha como
um dos seus objetivos, a democratizagdo do ensino, investindo esforgos na
formacao continuada do coletivo de professores, pertencentes aquela rede de
ensino.

Considerado esse fato, e a necessidade de oferecermos o apoio tedrico
pratico, que a formagéo continuada pretendia, iniciamos as buscas por esse tipo
de sustentacdo pedagogica.

Escolhemos o Prof. Dr® Ulisses Ferreira de Aratjo, docente do
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Departamento de Psicologia Educacional da Faculdade de Educagdo da
UNICAMP, que desenvolve estudos na drea da moralidade humana.

Apbs os acertos necessarios, foi firmada uma parceria entre a Prefeitura do
Municipio de Porto Feliz e a academia, instituicdes que passaram a considerar o
coletivo de professores da escola como participantes do projeto. Essa parceria
deu origem ao nosso segundo eixoc de formagdo continuada, através do projeto
“Autonomia Moral e a Construgdo de uma Escola Democratica’”, sob a
responsabilidade do Prof. Dr° Ulisses Ferreira de Araujo.

Nesse momento, nio pretendemos aprofundar nossos estudos sobre os
objetivos e resultados finais desse segundo eixo de formaggio continuada™. Nao
se tratando do objeto da nossa pesquisa, nos limitamos a descrever o
funcionamento das assessorias desenvolvidas, por acreditarmos que essas
exerceram um papel fundamental na fundamentagao tedrica das professoras que
participavam da “Oficina de Talentos”.

2-2-1 O projeto de parceria

O projeto de parceria teve seu inicio em maio de 1999 e previa uma
intervengdo pedagogica a ser realizada em duas fases. A primeira, a ser
desenvolvida entre os meses de julho & dezembro do ano de 1999, e a segunda
durante o ano letivo de 2000.

Essa proposta de formacdo continuada em servico propunha uma
intervencdo na escola com os objetivos de promover a democratizagao da
instituicao e de construcio de personalidades auténomas e criticas. Tais objetivos

*® Desejando ampliar a compreens&o sobre essa proposta de formagao, o leitor podera encontrar
maiores dados na leitura do: Relatorio Cientifico Final: Programa *Melhoria do Ensino Publico’.
Autonomia Moral e a Construgdo de Uma Escola Democratica, sob responsabilidade do Prf® Dr.
Ulisses Ferreira de Araljo. Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP - Faculdade de
Educacéio — Departamento de Psicologia Educacional. Campinas, maio de 2001, apresentado a
FAPESP e, no livio “ A Construcéio de Escolas Democraticas: Historias sobre a Complexidade,
Mudangas e Resisténcias” de autoria de ARAUJO (2002).
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seriam atingidos por meio de uma reorganizacéo e reestruturagéo dos espacos,
dos tempos escolares e dos contelidos e relagdes estabelecidos na escola. Para
isso, seriam desenvolvidas atividades que solicitassem a reorganizacio de seis
aspectos inerentes ac cotidiano escolar: os contetdos escolares; a metodologia
das aulas; o tipo de relagbes interpessoais que predominavam no ambiente
escolar;, a auto—estima de professores, funcionarios e alunos; o auto-
conhecimento; e a construgéc de valores universalmente desejaveis.

O trabalho desenvolvido, durante as assessorias, considerava também os
pressupostos dos chamados temas transversais em educagéo, e os principios das
assembiéias de classe.

Para que todos o professores estivessem presentes durante as duas fases
de formagé&o continuada, prevista por essa proposta, um dia por més, a instituicao
escolar suspendia as atividades académicas. Nesse dia, era realizado um
encontro de oito horas diérias, com o coordenador dessa proposta de formagao. O
dia de trabalho pedagégico era dividido em quatro momentos distintos, mas
interligados: um momento para estudo de textos, um momento para discussdes
livres, um momento de praticas de novas técnicas e metodologias de aula e
finalmente um momento para troca de experiéncias das praticas docentes
desenvolvidas na escola.

Paralelo a essa atividade de formacgdo continuada, uma pesquisadora
freqlientava a escola um dia por semana em horéario regular das aulas para
assessorar individuaimente os docentes que queriam introduzir no cotidiano de
suas aulas, os conhecimentos que vinham sendo trabalhados nos encontros
mensais.

Essa organizacdo de trabalho perdurou até o final do ano de 1999, porém,
no inicio do ano 2000, em resposta & consulta feita aos professores, que
participavam dessas atividades, o Prof. Dr° Ulisses Ferreira de Aratijo reestruturou
0 programa de formagdo em servico, ampliando seu alcance. Desse modo,
passaram a estar presentes na escola, durante 3 dias da semana, mais
especificadamente nas tercas, quartas e quintas-feiras, profissionais de

reconhecida competéncia, que abordariam os temas indicados pelos professores.
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Toda essa formagao em servico garantia, pelo menos, quatro horas diarias
de capacitagio, ndo ultrapassando o total de 12 horas de atividades semanais.

Assim, no inicio do ano 2000, a EMEF Prof® Luiza Carvalho Pires contava
com um projeto que se destinava a constru¢do de uma escola democratica e mais
trés subprojetos que abordavam tematicas afins. Os professores que optaram pela
participagao, foram divididos em dois grupos — manhé e tarde — que deveriam
frequentar as atividades de capacitacéo, no horério inverso ao trabalho em sala de

aula, sendo remunerados para esse fim, pela prefeitura do municipio de Porio
Feliz, ficando assim organizados:

A - Tercas —Feiras:

e “Projeto Eureka — Formag¢éo continuada em servico para uso de novas
tecnologias”. Com carga horaria semanal de quatro horas, para cada grupo
diario de professores. Tinha como objetivo, o desenvolvimento de um trabalho
de formacédo, que considerava o uso do computador em sala de aula e os

novos recursos tecnoldgicos como instrumento pedagégico.

Grupo de pesquisa responsavel:

LEIA — Laboratério de Estudos em Informatica Aplicada- Unicamp
Coordenadora: Prof®. Dr2. Afira Ripper

Assessores que desenvolveram o projeto:

Proff. Ms. Maria Candida Miiler — Doutoranda da FE/Unicamp
Prof.° José Mario Aleluia Oliveira — Mestrando da FE/Unicamp

B - Quartas-Feiras:

¢ Em continuidade ao trabatho iniciado no ano anterior — 1999 — permanecia a
reunido mensal com o coletivo de professores que participavam do projeto
“Autonomia Moral e a Construcdo de uma Escola Democratica”, sob a
responsabilidade do Prof. D° Ulisses Ferreira de Aradjo. Assim, a escola
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continuava suspendendo as aulas nesse dia, para que todos os professores
pudessem estar presentes. Este encontro mensal permaneceu e as oito horas
de atividades desenvolvidas estavam distribuidas em quatro momentos
distintos: &) estudos de iextos previamente definidos: b)
apresentacao/discussdo de novas metodologias de aula; ¢) trocas de
experiéncias sobre atividades pedagdgicas em andamento na escola; d)
assembléia dos professores com a participagéo da direcdo/coordenacdo e de
representantes da Secretaria Municipal de Educacao.

o Em duas quartas-feiras por més, a Prof. Ms. Miriam Sampieri Santinho,
Vinculada ao SHEM — Seminario de Histéria e Educagéo Matematica (Unicamp
e Usf), promovia assessorias sobre contetdos de matematica.

» Nas outras duas quartas-feiras, a Prof. Dr* Valéria Amorim Arantes,
professora da Universidade de S&o Paulo — USP, prestava assessoria a todos
os professores. O objetivo dessa assessoria era o de oferecer suporte
pedagogico ao desenvolvimento de novas metodologias de ensino e a

construgdo de relacbes interpessoais mais democraticas e valores morais
socialmente desejaveis.

C - Quintas-Feiras:

o Uma vez por més, desenvolvia-se o Projeto “Orientagdo Sexual’, com carga
mensal de oito horas. O projeto tinha entre seus objetivos, capacitar as
professoras, considerando o desenvolvimento psicossexual das criangas, as
relagbes entre o desenvolvimento afetivo e o comportamento sexual, os
papéis de género, as implicagdes da gravidez indesejada e do risco de
contaminacgao pelo HIV e por outras doengas sexualmente transmissiveis.

Grupo de Pesquisa responsavel:
GEISH — Grupo de Estudos Interdisciplinar sobre Sexualidade Humana. (Unicamp)
Professora responsavel: Prof?. Dr? Ana Maria Faccioli de Camargo.
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Assessora que desenvolveu o projeto:
Profe. Ms. Claudia Maria Ribeiro Andrade — Doutoranda da FE/Unicamp

e Duas vezes por més, desenvolvia-se o projeto “A abordagem da tematica
ambiental na escola”, com carga mensal de dezesseis horas, e tinha como
principal objetivo, a produgdo de conhecimento a partir da reflexdo e
problematizacdo coletiva da pratica pedagégica e da literatura sobre educacao

ambiental.

Grupo de pesquisa responsavel:
FORMAR — Grupo de Estudos e Pesquisa em Formagao de Professores na area
de Ciéncias. (Unicamp)

Professor responsavel: Prof® D° lvan Ambrosino do Amaral

Assessora que desenvolveu o projeto:

Profe. Susana De Oliveira Dias — Mestranda da FE/Unicamp

« Uma vez por més, desenvolvia-se o projetoc “O ensino da Comunicag@o e
Expressdo”, com carga mensal de oito horas. Tinha dentre seus objetivos,
refletir sobre o significado da Lingua Portuguesa, entendendo sua
caracteristica de comunicagdo e expressdo, discutindo e apresentando
principios educacionais voitados para o desenvolvimento da expressao €
comunicagdo infantil, e refletindo sobre o carater social do dominio da
linguagem, compreendendo sua importancia para o exercicio da cidadania.

Assessora responsavei:
Prof. Glaucia de Mello Ferreira — Mestranda da FA/Unicamp, ligada ao GEPEC.

Sintetizando, havia assessorias semanais, realizadas nas ter¢as, quartas e
quintas-feiras e, uma vez por més, a escola liberava os professores das aulas para
realizagdo de um encontro com o coordenador desse segundo eixo de formacao
continuada, em que eram discutidos assuntos referentes ao andamento global da



78

proposta e, se necessario, retomavam-se o0s caminhos, em busca da
concretizacio da construcao de uma escola democratica.

Acreditamos que essas assessorias puderam propiciar uma formacao
continuada com a possibilidade da mudanga da agéo pedagdgica do professor.
Porém, em busca da resposta & nossa pergunta, nos limitaremos a analisar a
possibilidade de mudanga da préatica pedagégica das professoras que atuaram no
primeiro eixo de formagédo continuada, denominado de “Oficina de Talentos”.

Assim, passaremos a apresentar o caminho que percorremos, em busca da
resposta para a nossa pergunta.



Capitulo 1l

Plano de Investigacao

1- Aspectos fundamentais da relacio de unidade entre o saber tedrico e ©

saber pratico na formacéo do professor:

Nesse capitulo, nos propomos a pesquisar um espago instituido dentro da
unidade escolar, onde o professor, um pouco mais livre das obrigagoes
institucionais, teria a oportunidade de desenvolver estudos e atividades de
pesquisa, amparado por subsidios tedricos e praticos, de modo que, assim,
poderiam ocorrer transformacbes na sua pratica pedagogica.

Para isso, tal espago de construgio do conhecimento tentou oferecer uma
formagao continuada, de modo que foram vivenciadas praticas interdisciplinares e
cooperativas, em que o0s contetdos curriculares foram trabalhados
transversaimente, sob forma de projetos de ensino.

Temos como objetivo, verificar se ao findar o periodo de um ano, na
“Oficina de Talentos”, quando o professor retomou suas atividades pedagogicas
regulares, mantiveram-se as transformacdes que poderiam fer ocorrido na sua
pratica, ndo fragmentando o conhecimento, buscando novas esiratégias de
trabalho, enfim, se houve uma transformacao na sua pratica.

Nesse momento, porém, gostariamos de levantar algumas consideragdes
gue, ao NOSSC Ver, podem nos auxiliar na analise dos dados colhidos.
Pretendemos, com isso, verificar se a unidade enitre a teoria e a pratica
pedagégica, na formacao continuada do professor, pode contribuir com a

transformacdo da sua acdo pedagogica. Assim, perguntamos: sera que O
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professor que passa por uma formagao continuada, que considera a unidade entre
a teoria e a pratica, apresenta uma pratica pedagdgica néo fragmentada? Sera
que o professor tende a buscar novas estratégias de trabalho a partir das relacbes
teoria/pratica? Sera que um professor, ao passar por esse processo de formacao,
quando retoma suas atividades pedagégicas regulares, mantém as
transformacoes que poderiam ter ocorrido?

2 - Sobre o caminho metodolégico

Focalizamos a nossa pesquisa sobre a questdo da possibilidade de uma
transformacéo na agédo pedagogica do professor quando retomou as suas
atividades de docente em um ambiente regular de ensino, apds o contato com um
projeto de formagdo continuada, cujo foco foi a unidade teoria/pratica. Para
podermos responder ao nosso problema, percorremos alguns caminhos.

Assim, ao iniciarmos este estudo, deparamo-nos com varias alternativas
metodologicas que, durante algum tempo, tomaram a nossa atengdo, até o
momento em que decidimos pela pesquisa qualitativa.

A leitura da obra de ANDRE & LUDKE (1986) reafirmam que a escolha é
oportuna, pois as autoras apresentam como caracteristica basica, para o
desenvolvimento da pesquisa, os seguintes pontos:

‘A pesquisa qualitativa tem o seu ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento
(...) Os dados coletados sdo predominantemente descritivos (...) A
preocupagado com o processo é muito maior do que com o produto, (...)
O significado que as pessoas d&o &s coisas e & sua vida sdo focos de
atengdo especial pelo pesquisador (...) A anélise dos dados tende a
seguir um processo indutivo.” (ANDRE & LUDKE, 1986, p.11 e 12)

Considerando esses estudos, entre outros, o problema pesquisado foi
estudado na situacdo em que ocorria, no cotidiano da acdo docente dos
professores participantes. E, em se tratando de ambiente natural de trabalho, a
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problematica estudada emergiu nas falas sobre as dificuldades encontradas e nas
solugdes sugeridas.

A investigacdo se deu através de um contato prolongado, direto e estreito,
entre o pesquisador com o ambiente e as situagbes que estavam sendo
investigadas, fato que a pesquisa qualitativa pressupoe, e que ocorreu através de
um trabalho intensivo de campo, do qual resultou na coleta de um material rico,
em que todos os dados coletados foram considerados importantes.

No entanto, apos rever, descobrir e redescobrir as correntes das pesquisas
metodologicas, que fazem uma abordagem qualitativa, encontramos uma linha de
trabalho que veio coincidir com o objetivo a que nos propinhamos atingir. Assim,
optamos pelo estudo de caso.

Essa escolha considera que tal metodologia é o estudo de um caso, sefa
ele simples e especifico, como o de uma professora competente de uma escola
publica, ou complexo e abstrato, como 0 das classes de alfabetizagdo ou do
ensino noturno (ANDRE & LUDKE, 1986, p. 17).

Assim, temos o estudo do caso de duas jovens professoras que se
conheceram apOs prestarem e serem aprovadas no concurso publico para
efetivagio no cargo de professor de ensino fundamental — fase inicial -, oferecido
pela rede municipal de ensino de Porto Feliz e, que se inscreveram para participar
dessa proposta de formacdo continuada, porque, segundo depoimentc das
mesmas, tinham o desejo de aprender mais, e viram na proposta da “Oficina de
Talentos” a oportunidade de enfrentar um desafio que considerava os probiemas
do cotidiano escolar.

As duas professoras concluiram, em anos diferentes, o curso de formacao
de professores, no Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAMSs, localizado no municipio de Sorocaba — regiao sul do interior de Sao
Paulo.

Terminados os estudos de nivel médio no ano de 1897, a professora Isis
Beatris Scolari dedicou-se ao curso de Pedagogia oferecido pelo Centro
Universitario Nossa Senhora do Patrocinio — CEUSP, na cidade de Itu/Sao Paulo,
tendo concluido o curso quando iniciamos a nossa pesquisa.
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A professora Glaucia C. Castro, ap6s o termino dos estudos no CEFAM, no
ano de 1995, dedicou-se ao curso de Educacao Fisica, promovido pela Faculdade
de Educag@o Fisica — FEFISO, situada no municipio de Sorocaba/Sao Paulo,
estando na fase final do mesmo, durante os nossos trabalhos.

Acreditamos que a pretensdo de estudar a possibilidade de transformacéo
da agao pedagdgica de duas professoras, através da formacao continuada e
mediada pela unidade entre a teoria e a pratica, em um ambiente escolar
institucionalizado, porém, diferenciado, que se denomina pelo nome “Oficina de
Talentos”, trata-se, por esta delimitacdo, dessa modalidade de estudo.

Posto assim, ampliando as nossas descobertas e considerando que as
pesquisas que utilizam o estudo de caso:

“... visam & descoberta (...). Enfatizam a interpretagéo em contexto (-}
buscam refratar a realidade de forma completa e profunda (...) usam
uma variedade de fontes de informagéo (...) revelam experiéncia vicéria
e permitemn generalizagbes naturalisticas, procuram representar os
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
situagdo social (...) utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel
do que os outros relatorios de pesquisa (...)” (ANDRE & LUDKE, 1986
p. 18e 19)

Atendendo a estes requisitos, 0 nosso estudo se enquadra nessa
modalidade de pesquisa qualitativa.

Assim sendo, mesmo que a nossa investigacdo parta de alguns
pressupostos teéricos iniciais, como o fato de considerarmos a unidade
teoria/pratica, como fator fundamental para dar & pratica, as condigbes de
mobilidade, que levariam a uma possivel transformagéo na acao pedagégica do
professor, durante o trabalho pedagdgico de formacéo, vemos na proposta da
“‘Oficina de Talentos”, uma alternativa, entre outras, possivel para a sua
viabilizagdo. Porém, este estudo apresenta-se aberto para a ocorréncia de outros
fatores que poderiam estar presentes e exercendo influéncia ou néo na acao do
professor.

A partir dos aspectos citados acima, sera possivel identificar, por meio dos
dados disponiveis e coletados por nés, se as transformagdes na acdo das
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professoras, ocorridas durante o desenvolvimento de suas fungées na “Oficina de
Talentos”, se mantiveram no decorrer das atividades desenvolvidas, no momento

em que voltaram a assumir as salas de aulas regulares.

3. A coleta dos dados

Os dados da pesquisa foram coletados em duas fases. A primeira, realizada
no ano 2000, quando as duas professoras, sujeito da nossa pesquisa, foram
selecionadas para desenvolverem suas fungdes na “Oficina de Talentos™. A
segunda, realizada no ano 2001, quando retomaram suas atividades pedagogicas
em classes reguiares de ensino fundamental.

Os instrumentos escolhidos para a coleta de dadoé, em ambas as fases,
foram os mesmos. Assim, trabalhamos com as ftranscricdes de reuniGes
pedagégicas — que foram gravadas e posteriormente transcritas -, observacao,
fotografias, registros resultantes das atividades desenvolvidas peios alunos €
pelas professoras. Identificaremos no corpo da descricao de cada instrumento
utilizado, o ano em que coletamos o dado. A seguir, passaremos a descrevé-los.

a) - Transcrigoes de reunibes pedagdégicas:

Durante o ano letivo de 2000, realizavamos trés horas de reunides
pedagogicas semanalmente, as quartas- feiras, totalizando 120 horas mensais.
Como pretendiamos coletar dados dessas reunides, passamos a fregiienta-las,
registrando, através do gravador e de anotagbes, os fatos nelas ocorridos.
Estando abertas a todos os interessados, eram realizadas, no periodo da tarde,
contando com a participacio constante das duas professoras selecionadas e da
pesquisadora. Durante essas reunifes as professoras sempre se mostraram
prestativas e cooperativas.

Com o objetivo de dinamizar as reunides, as professoras elaboravam,
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durante o decorrer da semana, uma pauta prévia, onde registravam as
dificuldades de ordem pedagégica ou organizacional encontradas e que
desejassem por em discussao pelo grupo de trabalho.

Desse modo, respeitando a seqiiéncia da pauta pré-estabelecida, o grupo
de trabatho discutia as dificuldades relacionadas, buscando sempre alternativas
para a resolugéo dos problemas apontados.

Essas solugbes pretendiam responder as dificuldades que a realidade
apontava e, para isso, pesquisdvamos atividades diferenciadas que pudessem
atender as necessidades do momento.

Durante essas reunides, também eram discutidos e planejados os projetos
de ensino a serem desenvolvidos com os alunos interessados em participar da
“Oficinas de Talento’. Essas discuss6es consideravam as avaliacdes, feitas pelos
alunos participantes, de projetos anteriores, que continham, além de outros, um
requisito que indagava sobre sugestdes de temas a serem trabalhados.

Cabe aqui um esclarecimento no sentido de mostrar a posiciao da
pesquisadora nessa etapa da coleta de dados: a pesquisadora participava das
discussdes, de modo que sua presenga era bem aceita pela equipe participante.

ANDRE & LUDKE (1986) afirmam que a abordagem qualitativa permite que
as reunides oferecam informagdes ricas e significativas, e assim pudemos alcar
véo e repensar o papel dos professores nas praticas pedagégicas que
desenvolviam.

O compromisso de fazer parte do grupo pesquisado, possibilitou avancar ha
proposicao da problematica. Desse modo, partiamos do problema vivido,
voltavamos para ele e, nesse movimento, pudemos contribuir com situagdes
alternativas para a melhoria da pratica pedagégica, ajudando a organizar e
reorganizar as situagdes de aprendizagem.

No ano letivo de 2001, segunda fase da nossa coleta de dados, as reunites
pedagogicas, passaram a ser realizadas pelo periodo de duas horas a cada
quinze dias, totalizando, ao final do ano, quarenta horas.

Em conformidade com o andamento dado anteriormente, mantiveram,

entretanto, o seu objetivo inicial, que era o de discutir os problemas encontrados
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no desenvolvimento dos trabalhos, em busca de uma melhor solugdo. Assim, a
professora elaborava uma pauta previa contendo aspectos relacionados ao
trabalho pedagoégico que desejava discutir e com base nela, discutiamos aiguns
procedimentos e avalidvamos as agbes desenvolvidas.

b} - Observacao

Esse instrumento de pesquisa foi utilizado para coletar dados em ambas as
fases do projeto (ano 2000 e 2001). Pretendia observar o cotidiano das atividades
desenvolvidas e tinha como objetivo o registro dos fendmenos que se
apresentavam na realidade de forma assistematica e com a finalidade de
obtermos registros na ocorréncia esponténea do fato.

As observacoes eram feitas de modo flexivel e esporadico para nao causar
transtornos durante as atividades, de acordo com a abordagem qualitativa.

As observacdes no ano 2000 aconieceram em dias ou datas néo fixas
totalizando mais ou menos quatorze horas mensais e 108 horas anuais. Nesse
ano, apés o planejamento das atividades o pesquisador se dirigia & unidade
escolar e registrava os feitos em fichas de acompanhamento, que, tdo logo
analisadas por ele, apresentavam ao seu final uma observacao pessoal a cada
etapa vivenciada. Essas fichas n3o apresentavam roteiros de observacido ou
pontos especificos para posterior analise, nelas somente eram relatados os fatos
que o pesquisador considerava significativos.

No ano letivo de 2001, as observacdes se davam na maioria das vezes a
cada quinze dias, totalizando doze horas mensais ou 80 horas anuais. Feita a
observacio, a pesquisadora registrava as suas impressfes em fichas de
acompanhamento, seguindo o mesmo sistema de registro utilizado no ano

anterior.

c¢) - Fotografias

Como forma de registro, utilizamos o instrumento da fotografia. Tiradas pela
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pesquisadora ef/ou pelas professoras, em ambas as fases da coleta de dados.
Tinham como um dos objetivos o registro da atividade para facilitar uma posterior
analise. O uso de fotos foi proposto durante a primeira reunido pedagégica, tanto
para o ano 2000 como para o de 2001. Nele estava previsto que as professoras
tirariam fotos das atividades que julgassem interessantes. Acreditamos que essa
medida proporcionaria uma melhor organizagdo para o registro do trabalho,
ampliando as nossas condigbes de analise, permitindo uma coleta mais
diversificada.

d) - Registros resultantes das atividades desenvolvidas pelos alunos e
professoras

Em busca de dados concretos, que pudessem retratar a realidade dessa
proposta de formag&o continuada, como forma de registro, coletamos parte do
material coletivo, produzido pelo grupo de alunos e alunas e pelas professoras,
durante as duas fases da nossa coleta de dados (ano 2000 e 2001).

Entre o material coletado, em ambas as fases, temos uma espécie de livro
que, estruturado e organizado pelo grupo de alunos, continha um exemplar de
cada atividade desenvolvida por eles, relatérios de avaliacdo elaborados pelas
professoras e pelos alunos, fichas de controle de aprendizagem elaboradas pelas
professoras, filmagens de algumas atividades e a documentacéo relacionada aos
projetos desenvolvidos.

Com relagdo & documentacio relacionada aos projetos desenvolvidos,
durante o ano de 2000, tempo em que ambas as professoras desenvolveram suas
atividades na “Oficina de Talentos”, analisamos sete projetos. Porém, no ano
2001, considerando que ja estavam desenvolvendo suas atividades pedagégicas
em instituigbes diferentes, analisamos quatro projetos realizados pelos alunos da
professora Isis B. Scolari e dois projetos realizados pela professora Glaucia C.
Castro.

Acreditando que se faz necessario, nesse momento, esclarecer o contetido
dessa documentagao, temos os seguinies projetos analisados no ano 2000:
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1 — Projeto: Identidade

Esse projeto foi desenvolvido entre os meses de marco e abril. Tinha como
um dos seus objetivos o oferecimento do suporte pedagégico aos alunos da
escola. Para isso foram trabalhados os contelidos escolares como instrumentos
que pretendia desenvolver um entendimento melhor sobre as questdes
relacionadas & necessidade da identificagao de cada ser humano como pessoa e
como cidadéo.

Nesse projeto estava presente o trabalho pedagoégico com a documentagao
basica obrigatéria a cada individuo como: certidao de nascimento, certiddo de
casamento dos pais, carteira de vacinagéo, carteira de identidade, titulo de eleitor.
O projeto pretendia dar a oportunidade aos alunos de entrarem em contato e
tentarem entender a necessidade desses documentos atribuidos a cada cidadao.

Com esses documentos, pretendeu-se, também, desenvolver atividades
que propiciassem a visualizagdo e localizagdo do aluno na estrutura da sua
familia, € da sociedade, ao mesmo tempo em que se considerava os contetdos
curriculares para a sua realizagdo.

Como atividade final, todo o material pesquisado foi reunido com o objetivo
de compor um livro que conteria as atividades desenvolvidas.

2- Projeto: Jogos e Brincadeiras com Sucata

Nesse projeto, desenvolvido entre os meses de maio e inicio de junho, as
professoras se propuseram a efetuar um trabalho pedagdgico que enfocava o
tema dos jogos e dos brinquedos com sucata.

Como objetivo a ser atingido pelo projeto, as professoras planejaram um
trabalho pedagégico, que considerava a aquisi¢édo de conhecimentos nas areas
relacionadas ao dominio do cédigo da leitura e da escrita, da linguagem da
matematica, das ciéncias, da histéria e geografia e o estimulo ao desenvolvimento
da criatividade.

Planejaram também o desenvolvimento de contetidos como os relacionados

ao desenvolvimento da autonomia dos alunos, considerando a elaboragdo de
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regras necessarias aos jogos e ao desenvolvimento do projeto, bem como o
estimulo ao uso da criatividade, pois era preciso elaborar e confeccionar os jogos,
e assim, estimulava-se a socializacdo e integragcio dos grupos de trabalho, a
utilizagdo de materiais reciclaveis, como forma de conservagéo da natureza, e ©
desenvolvimento do sentimento de prazer no processo de aprendizagem.

Para a realizagéo desse projeto, foram planejados os seguintes jogos:

Jogo das varetas - Para jogar, era preciso a utilizacio de um determinado niimero
de varetas coloridas que, quando soltas no chéo, deveriam ser recolhidas e
somadas pelos alunos, de acordo com o valor dado a cada cor. Para ganhar o
jogo, era necessario que aluno solucionasse uma sentenca matematica criada
pelo proprio grupo.

Jogo das caretas - Para a construgdo dessa brincadeira, era necessaria a

utilizagéo de caixas vazias, de tamanho pequeno, como as de pasta de dente e
remédios, que foram abertas e encapadas com papel colorido, pelos alunos.
Depois de encapadas, os alunos desenharam em cada lado da caixa uma das
partes que compbe a face humana, porém, esse desenho deveria demonstrar
algum sentimento como uma boca sorrindo, ou fazendo beico, olhos tristes ou
alegres. Apés desenhadas, os alunos misturavam as partes das caixas elaboradas
pelo grupo e, a medida que compunham faces distintas, foram requisitados para
falar sobre os sentimentos que lhes traziam aquelas figuras.

Teatlro de sombras - Nessa brincadeira, foi planejada a possibilidade dos alunos
elaborarem uma peca de teatro bem como seus personagens. Esse teatro foi
apresentado em um ambiente escuro, para facilitar a projecdo de uma sombra
causada por uma Unica ldmpada acesa. Para que pudessem realizar a
brincadeira, constavam do projeto: pesquisas na Internet e em livros sobre

questdes referentes a origem do teatro na nossa sociedade, bem como os
diferentes componentes de uma pega de teatro.

O jogo dos saquinhos de arroz - Esse jogo, conhecido também pelo nome de
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“trinhola”, foi construido pelos alunos que, divididos em subgrupos, tiveram que
medir um pedaco de pano e dividi-lo em trés partes, costuradas sob a forma de
saquinhos e preenchidos com arroz. A confecgdo dos saquinhos foi feita por todos
os alunos que utilizaram agulha e linha, procurando dar a forma apropriada do

jogo ao seu trabalho.

O jogo do pé de lata - Denominado de pé-de-lata, esse jogo era composto por
carrinhos numerados, que, para chegarem a suas respectivas garagens, tiveram
que passar por um caminho que continha uma sentenca matematica a ser
resolvida. Se essa fosse resolvida corretamente, o aluno, dono do carrinho,
encontraria a sua garagem que apresentava na parte superior a resposta correta
da sentenca resolvida, sendo assim o ganhador do jogo.

O jogo do percurso - Para o desenvolvimento dessa brincadeira, era preciso pebes

coloridos, dois dados e um percurso. Cabia aos membros dos subgrupos, a
construgdo de uma histéria que, contada em forma de percurso e em etapas,
registradas em pequenos quadrados, desenhados em cartolinas, chamados de
“casinhas”, tinha como objetivo conduzir o jogador, através de um jogo de dados,
a trithar o percurso, com um pedo, até o final da historia. O aluno que percorresse
o caminho e chegasse primeiro ao final, ganharia o jogo. Constava do
planejamento, a condi¢do de que o jogo de dados fosse criado pelos alunos, e de
uma sentenca matematica a ser resolvida, pelos jogadores, que levaria o
acertador a vencer o percurso elaborado.

Como forma de avaliagdo desse projeto, foi planejada uma auto-avaliagao,
em que os alunos poderiam se expressar liviemente.

3- Projeto: Conhecendo o Brasil pela Boca

Esse projeto foi desenvolvido no més de junho e julho. Tinha como um dos
seus objetivos, propiciar aos alunos o conhecimento das contribuigbes que as

diferentes culturas ofereceram e ainda oferecem aos usos e costumes e a
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formacao etnica do povo brasileiro. Através dos habitos alimentares, os alunos
vivenciariam situacbes cotidianas em que contetidos tradicionais como os
relacionados ao portugués, a historia, a geografia, a linguagem da matematica e
das ciéncias, deﬁnidos para esse projeto, como medidas de volume, sistema
monetario e fracionario, calculos diversificados, higiene e nutrigdo, e outros como
a pluralidade cultural e a ética ganhassem vida, tornado-se mais significativos.

Para a realizac@o desse projeto, constava do planejamento, a definicéo de
que os alunos se organizariam em grupos para realizar uma pesquisa sobre as
diferentes culturas que influenciaram a formacéo étnica brasileira, no que diz
respeito a costumes alimentares. Essa pesquisa levaria o grupo a selecionar
alguns paises, pelos quais demonstrassem maior interesse em conhecer e, apos
aprofundamento de estudos, a busca de aspectos relacionados aos pratos tipicos
da regiao escolhida que acreditassem ter influenciado a formagao étnica do nosso
pais. Escolheram, depois, um prato tipico, desenvolvendo a sua receita na cozinha
da escola.

Posterior a essa etapa, como forma de documentagdo do projeto, cada
grupo organizou um livro, onde estariam fixadas as atividades que o grupo
houvesse desenvolvido.

4— Projeto: Peguenos Semeadores

Esse projeto foi desenvolvido no més de agosto, tendo como tema as flores
e as plantas. Como objetivo, pretendia proporcionar ao aluno a oportunidade de
reconhecer a importancia do meio ambiente, valorizando o espago da escola como
um beneficio para a comunidade, vivenciando a construcdo de conhecimentos
com relacdo aos aspectos da ciéncia, que no caso, foram definidos como estudo
de plantas e flores.

Em busca desses objetivos, foram selecionados, também, alguns
conteudos como os relacionados aos temas transversais: a ética, a sexualidade,
conservacao do meio ambiente.

Assim, aos alunos que desejassem participar dessa “Oficina de Talentos”,
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seriam oferecidos momentos de trabalho coletivo, em que teriam a oportunidade
de vivenciar conhecimentos relacionados ao estudo de determinados tipos e
plantas, a preparacdo de sementes e adubacgio do solo, diferenciar algumas
plantas que vivem em floreiras, conhecimentos simples sobre projetos
paisagisticos, entre outros, buscando sempre a conscientizagao das condicdes
ambientais necessarias para a sobrevivéncia das plantas e dos seres humanos.
Como forma de trabalho, foram planejadas atividades de pesquisas, tanto
na internet como em livros e revistas, e realizada a colocacéo de floreiras em
lugares a serem definidos pelos alunos, com manutengéo das ja plantadas.

5 — Projeto: Alegria no Picadeiro

Esse projeto foi desenvolvido no més de setembro e tinha como objetivo dar
a oportunidade ao aluno de conhecer um pouco da histéria do circo no mundo e
no Brasil. Para isso, foi planejado um trabalho que considerava conteudos de
ensino das areas da histéria, geografia, portugués, matematica, envolvendo temas
como sentimentos, sexualidade e ética.

Foram previstas atividades de pesquisa na Internet, passeio para assistirem
3 apresentacao de um circo e confecgdo de um livro, contendo as atividades feitas
por cada grupo de trabalho.

6- Projeto: Luz Camara Acao

Esse projeto foi realizado no més de outubro e pretendia proporcionar ao
aluno a oportunidade de conhecer a historia do cinema e compreender a forma de
utilizagdo desse meio de comunicagéo. Para isso, foi planejado um trabalho com
contetdos da area de portugués, da matematica, das ciéncias, da historia e da
geografia, bem como aqueies relacionados a eftica, a sexualidade e aos
sentimentos.

Foram previstas atividades de pesquisa em busca da escolha de um género

literario que agradasse a todos os membros dos grupos. Apds essa etapa, 0s
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grupos se organizaram e montaram uma pelicula de cinema, construindo, assim, o
enredo € 0 cenario que a pelicula exigia. O projeto finalizou com a apresentacdo
aos demais membros dos grupos participantes das tarefas elaboradas.

7- Projeto: Acertando o Passo

Esse projeto foi desenvoivido no més de novembro e inicio de dezembro.
Como objetivo, pretendia dar oportunidade ao aluno de conhecer o folclore
brasileiro, entrando em contato com as varias dangas folcloricas de cada regigo do
pais. Para isso, estava planejado um trabalho que considerava os contetidos de
ensino relacionados ao portugués, a matematica, as ciéncias, a histéria e a
geografia, bem como um trabalho relacionado & pluralidade cultural, ética,
sentimentos e sexualidade.

Como forma de organizacgio, os alunos se estabeleceram em grupos e
desenvolveram uma pesquisa sobre o folclore de uma regi&o do Brasil, definida
pelo grupo.

O projeto foi finalizado com a apresentagéo dos trabalhos, realizados pelos
grupos, aos demais participantes do protejo, bem como a apresentacéc de uma
danga tipica escothida pelo grupo.

Dando continuidade & apresentagdo dos projetos analisados, temos os
seguintes projetos desenvolvidos pelos alunos da professora Isis B. Scolari para o

ano 2001:

1- Projeto Social: Esmola

Esse projeto foi desenvolvido nos meses de margo e inicio de abril.
Segundo a professora, o projeto pretendia trabalhar questdes relacionadas a
causa da esmola, de modo que os alunos pudessem refletir um pouco sobre esse
fato e apontassem solugdes possiveis.

Como objetivo, foi previsto dar a oportunidade ao aluno de conhecer um
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pouco a questdo social de pessoas que pedem esmola, propiciando um espago de
reflex@o sobre o problema da pobreza e, também, viver a histéria e a geografia de
modo mais significativo.

Para isso, foram planejadas atividades que consideravam areas do
conhecimento, como o portugués, que além da gramatica, contemplavam a
producdo de textos, de historias em quadrinhos, de textos poéticos, da descrigao
de fotos e da interpretagdo da seqiiéncia logica dos fatos apresentados. Na area
das ciéncias, foram planejadas atividades relacionadas ao corpo humano, as
drogas e & sexualidade. As areas da geografia, da histéria, da ética, e dos
sentimentos foram consideradas no planejamento em atividades que trabalhavam
sobre a localizagdo dos pontos onde se pede mais esmolas, exploragao de
menores e diferencas sociais. A matematica estava presente na consideragao das
questdes relacionadas ao sistema monetario e suas consegliéncias.

O projeto foi finalizado com a construgéo coletiva de um livro que continha
um modelo de atividade desenvolvida pelos alunos.

2— Projeto: Monteiro Lobato

Esse projeto foi desenvolvido entre final de abril e comego de maio. Tinha
como objetivo o trabalho com uma pesquisa que envolvesse a classe na leitura
das obras do escritor Monteiro Lobato. O tema foi escolhido pelo grupo de alunos
da classe, porque ja@ acompanhavam ~ nos intervalos das aulas - a leitura das
historias desse escritor por alguns alunos da turma.

Para isso, constavam do planejamento pesquisas sobre a vida e principais
obras do escritor, leitura e interpretagdo das obras, confecgdo de um mural que
falasse sobre os personagens criados por esse escritor e em matematica, foram

planejadas situacdes que abordavam os personagens estudados.

3— Projeto: Colocando a Mao na Massa

Esse projeto foi realizado no final do més de maio e no més de junho. Como
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objetivo, pretendia criar situagdes concretas, em que os alunos tivessem a
oportunidade de vivenciar a importancia da higiene na preparacao dos alimentos e
na vida pessoal, conhecer as bases de uma alimentacdo saudavel, adquirir
nogbes de seguranga na preparagio dos alimentos e no uso dos utensilios
domésticos. Também pretendia, com essas atividades, trabathar com as partes
gue compbem © nosso corpo, partindo do sistema digestivo.

Para isso, os contetidos escolares foram os instrumentos que levaram ao
desenvolvimento de atividades como as relacionadas ao uso de gréficos e tabelas
nutricionais, medidas de tempo, praticas de fracao, transformacao dos alimentos,
procedéncia e conservacio dos alimentos, conservacao da natureza e do solo
para um plantio sem agrotoxicos, prazos e validade dos alimentos, pregos e
custos dos alimentos, como também ao desenvolvimento de atividades em que os
alunos percebessem como o corpo humano esta constituido.

A finalizacdo desse projeto se deu com a confeccdo e degustacdo dos
alimentos que cada grupo pesquisou.

4— Projeto: Historias em Quadrinhos

Esse projeto foi realizado entre os meses de setembro e novembro. Tinha
como objetivo levar o aluno a ser capaz de ler, compreender e realizar sua propria
analise das histdrias em quadrinhos, produzir e adaptar textos, seguindo os
passos das historias em quadrinhos, criar personagem e se envolver nas histérias
utilizando-se adequadamente da gramatica da lingua portuguesa.

Os contetdos escolares ofereceram o suporte para o desenvolvimento do
projeto, estando presentes no planejamento as areas do conhecimento
relacionadas a matematica, ao portugués, aos sentimentos, a ética, & histéria, a
geografia e a sexualidade humana.

Como atividade final, foi planejada a produgdo de um almanaque, contendo
as melhores histérias em quadrinhos elaboradas pela classe.

Posto assim, continuando a seqiiéncia da apresentacdo dos projetos
desenvolvidos pelas professoras no ano 2001, apresentaremos os projetos
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desenvolvidos pelos alunos da classe de alfabetizacéo, que a professora Glaucia
C. Castro assumiu.

1- Projeto: Um Novo Othar sobre o Consumo de Energia

Esse projeto teve seu inicio no més de abril, sendo finalizado no més de
junho. Tinha como objetivo patrocinar a vivéncia de um trabalho pedagogico, que
buscava um methor entendimento sobre o consumo de energia e a sua relagao
com a conservacao da natureza.

Para isso, os alunos trabalharam conteldos relacionadas a lingua
portuguesa, & matematica, as ciéncias, a histéria e a geografia. Foram
considerados no planejamento também os contetidos relacionados a conservagéao
da natureza, a pluralidade cultural, a ética e aos sentimentos,

Como parte do projeto, os alunos percorreram pontos turisticos da cidade,
onde podiam encontrar cascatas e mananciais naturais.

Esse projeto foi subdividido em outro, denominado de Projeto Culinaria, que
trabalhou os conteidos escolares, relacionando-os a necessidade que o grupo
identificou com a proximidade das festas juninas, com a confecgdo e elaboracao

de receitas culindrias que para 0 seu preparo Consumissem menos energia.

2 - Projeto: Direito e Deveres das Criancas

Esse projeto teve seu inicio no més de agosto, estendendo-se ate o final do
ano, através de atividades paralelas que tiveram sua origem no tema do proprio
projeto.

Como objetivo, o projeto pretendia desenvolver um frabalho pedagogico
que oportunizasse o desenvolvimento da autonomia na busca da conscientizag&o
dos direitos e deveres do cidadao. Para isso, 0os conteldos escolares foram
planejados para desenvolverem atividades que consideravam pesquisas,
expressdo e comunicagdo oral e escrita, leitura e interpretagdo dos direitos e

deveres da crianca, recorte e colagem, composicbes, expressbes artisticas,
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dancgas e musicas.

Nesse projeto, os contelidos de ensino foram instrumentos que puderam
levar os alunos a desenvolverem conceitos na area da matematica, das ciéncias,
refacionando-os & ética nas relagbes humanas, aos sentimentos, envoivendo
também o portugués, histéria e geografia.

Assim, cumprida essa etapa da nossa pesquisa, passaremos a analise dos
dados coletados, sempre em busca da resposta & nossa pergunta, sobre a
possivel transformacdo na acdo pedagégica do professor apds uma formacéo
continuada, fundamentada na unicidade entre a teoria e a pratica pedagogica.



Capitulo IV

Analise dos dados

1- Apresentacio e analise dos resultados

Como ja anunciamos, a presente anadlise busca verificar se houve
transformacédo na pratica pedagégica das professoras diante de uma intervengao
que visou sua formacao continuada e que considerou a unidade entre ateoriae a
pratica. Para isso, como vimos, oferecemos um espago de formagao, instituido
dentro da unidade escolar “Luiza Carvatho Pires”, denominando “Oficina de
Talentos”. Nele, contamos com o apoio teérico/pratico de assessorias especificas,
contemplandc aspectos que consideravam um ensino ndo fragmentado, em que
os conteudos curriculares foram trabalhados sob a ética da transversalidade,
através da pedagogia de projetos, em que foram vivenciadas préaticas
interdisciplinares, cooperativas e prazerosas.

Temos como objetivo da nossa analise, o desejo de verificar se, ao findar o
periodo de um ano, tempo determinado para a permanéncia das professoras em
contato com a proposta de formacao acima citada, momento em que retomaram
as suas atividades pedagogicas no ensino regular, mantiveram-se as
transformacdes que poderiam ter ocorrido na sua préatica: nao fragmentacao do
conhecimento, busca de novas estratégias de trabalho, e enfim, verificar se tal
transformacao realmente ocorreu.

Desse modo, com a intengcdo de melhor responder a nossa questao,
optamos por apresentar e discutir os resultados, considerando trés aspectos que,
acreditamos, vao auxiliar a nossa analise dos dados coletados. Assim temos: (1) a
nao fragmentagio do conhecimento, a partir da unidade teoria/pratica, (2) a busca

por novas estratégias e temas para o trabalho com os conteldos escolares, a
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partir das relagbes teoria/ pratica, (3) as mudancas na pratica docente.

Assim, em relacéc aos dois primeiros, pretendemos investigar as praticas
desenvolvidas no ano 2000, no espago institucional da “Oficina de Talentos” e, em
relagdo ao terceirc ponto, buscaremos, nas praticas pedagégicas desenvolvidas
durante o ano 2001, as possiveis transformacdes ocorridas.

No entanto, sendo na analise do Ultimo aspecto que pretendemos verificar
se houve transformacéo na pratica do professor, seguindo a mesma linha de
pensamento, organizamos o nosso trabalho, dividindo-o em dois focos de anélise:
a) a ndo fragmentacéo do conhecimento b) a busca por novas estratégias e temas
para o trabalho com os contelidos escolares, a partir das relacées teoria/pratica.

Como veremos, ao longo de nossas discussdes, os pontos que aqui foram
levantados, poderiam ser vistos de maneira integrada, pois se tratam de aspectos
que se inter-relacionam na dindmica das praticas escolares. Porém,
metodologicamente, com o objetivo de visualizarmos mais detalhadamente os
fatos ocorridos, organizaremos os nossos estudos, considerando esses aspectos
como distintos, mas n&o perderemos a nogao da totalidade indivisivel em que
cada ac¢éao esta envolvida.

1-1t A néo fragmentacdo do conhecimento, a partir da unidade
teorial/pratica.

Neste primeiro aspecto, queremos analisar se as professoras em questao,
durante seu trabalho no ano 2000, desenvolveram uma pratica pedagdgica que
considera o principio da nio fragmentacao do conhecimento.

Para iniciar a discussdo, em cada aspecto analisado, deixaremos as
proprias professoras relatarem suas histérias de mudancas, ou methor, suas
experiéncias no desenvolvimento dos frabalhos em sala de aula e os resuitados

obtidos com seus alunos e com elas proprias. Para isso selecionamos
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aleatoriamente trés relatos'® entre outros que temos registrado:

“Na oficina deste més, desenvolvemos o projeto “Acertando o Passo’, a
gente partiu do tema da danga e trabalhou a pluralidade cultural, através da danga
do folclore das diferentes regides do pais; trabalhamos fransversal ao tema 0s
contetudos da geografia, da histéria, do portugués, da matematica, da ética, da
sexualidade, todos juntos.

Eles leram e interpretaram as lendas, musicas, assim estavam presentes
os conteudos da gramética, quando fizeram a interpretacéo escrita. Os contetidos
da histéria foram trabalhados quando pesquisdvamos a origem das lendas,
dangas e musicas. Fizemos um paralelo entre os fatos pesquisados e a historia do
Brasil. Depois, cada grupo discutiu como poderiam apresentar seu trabalho,
poderia ser com desenho, ou com texto, ou com teatro, ou com musica. Assim, a
expressédo artistica pode se manifestar em cada grupo, que, além de tudo, teve
que discutir as regras com relagédo as formas de apresentagéo.

Todo esse trabalho envolveu muitas questbes relacionadas a diversidade
de costumes presentes no dia-a-dia do povo brasileiro. Discutimos em grupos
questdes relacionadas as origens de cerfos costumes que, até hoje, estéo
presentes na nossa sociedade, as influéncias da regiéo na vida das pessoas,
abordando aspectos da geografia humana.

Houve muita pesquisa, leifura e interprefagdo de texto, trabalhamos
também poesias regionais, o que é estrofes, rimas, composi¢do de textos
poéticos. A matemaética estava presente a toda hora, pois foi preciso a realizagdo

15 Eotes relatos foram feitos oraimente pelas duas professoras durante as reunides pedagbgicas.
Haviamos combinado gue a cada final de projeto dispensariamos uma reunido que teria como
objetivo principal, o de coletar dados sobre procedimentos tomados ¢ as atividades desenvolvidas.
Nessas reunides, estavam presentes a pesquisadora e as professoras que, aleatoriamente
iniciavam o relato das atividades. Ambas participavam da elaboragdo do mesmo relato, pois uma
complementava as observagbes citadas pela outra e quando a pesquisadora desejava uma
explicitagdo mais clara de determinado fato relatado, langava uma pergunta esclarecedora. Todas
as falas foram gravadas e posteriormente franscritas. As professoras tinham conhecimento da
existéncia da transcrigdo dos fatos relatados, mas nZo tiveram a oportunidade de I1é-los. Essa
opgao de relato oral foi solicitada pelas professoras e teve o apoio da pesquisadora. Essa forma de
relato coletive foi considerada em todas as citagbes em que constam os nomes das duas
professoras juntos.
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de calculos em busca das comparagdes relacionadas ao namero de mdsicas e
lendas. Trabalhamos com os sentimentos em momentos como quando discutimos
0 porqué do medo com relagdo a certas lendas.” (prof®. Isis B. Scolari e Glaucia C.
Castro, 11-2000)

“No Projeto Jogos e Brincadeiras com Sucata, trabalhamos a temética de
jogos e das brincadeiras. Esse tema foi escolhido, porque acreditamos que as
criangas gostam de jogar e de brincar e acertamos, porque eles adoraram e
participaram de tudo. Trabalhamos assim: introduzimos os contetidos escolares
a0 mesmo tempo em que trabalhdvamos com a conservagdo do meio ambiente,
através de uma discussdo sobre a importancia de se trabalhar com sucata e,
desse jeito, a gente ia trazendo os conteddos. Pedimos para que construissem
jogos com sucata e com eles nés brincavamos, todos juntos. Trabalhamos o
portugués quando foi preciso escrever sobre os jogos; a ética, na definigdo das
regras de cada jogo;, a matemdatica nos célculos necessarios na construgdo do
Jogo e durante o jogo, pois tinham que calcular , somando ou subtraindo para a
verificagdo do ganhadores do jogo;, a sexualidade, pois, trabalhamos com a
sexualidade como quando eram jogados “ jogos de menino e de menina),
Jogando todos juntos. O respeito as regras, & criatividade. Os contetidos de
histéria, de geografia, tudo junto quando pesquisamos a origem de alguns Jogos.
Tiramos do projeto os conteddos curriculares, na medida em que foi surgindo a
necessidade de se resolver os problemas que os jogos causaram.” ( Prof. lsis B.
Scolari e Glaucia C. Castro, maio - 2000 )

“O projeto “Conhecendo o Brasil pela Boca” foi escolhido porque faz parte
do colidiano das pessoas, a necessidade de alimentagdo, pensando assim, é que
vamos partir dessa necessidade e trabalhar os contetdos escolares. Um dos
objetivos & o de criar a oportunidade de trabalhar com as criangas conteddos e

diversas areas do conhecimento, todos juntos. Assim vamos criar condigbes para
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que todos os alunos conhegam as contribuicbes que as diferentes culturas
ofereceram ao povo brasileiro afraves dos habitos alimentares. Acontece que até
nos aprendemos coisas que ndo sabiamos. Os conteldos foram frabalhados
assim: a matemalica — em varios momentos, como nas contas para a compra dos
ingredientes para fazer a comida; o portugués, nas leituras em busca das receitas,
na interpretacdo dos fextos, na elaboragdo das pesquisas sobre a produgio de
cada pals; as ciéncias, na hora em que discutiarmos sobre as receitas escolhidas;
a historia e a geografia quando pesquisédvamos a influéncia de cada pais sobre 0s
costumes no Brasil; a pluralidade cuftural, pela diversidade de influéncias
verificadas pelos alunos; a sexualidade, pois todos cozinharam e limparam o que
sujaram e outfros contetidos como o da ética quando discutimos a elaboraggo do
trabalho a ser realizado, fodos junfos, ou quando os grupos fiveram que decidir
qual a receita que iriam confeccionar e também decidir em grupo por essa ou
aquela receita. O projeto ofereceu a possibilidade dos conteudos serem
trabalhados na medida em que as atividades iam sendo desenvolvidas”. ( prof®.
Isis B. Scolari e Glaucia C. Castro, 2000 )

Decidimos, aleatoriamente, comecar a discussdo scbre a nao
fragmentacdo do conhecimento na pratica pedagdgica com os relatos acima.
Através de suas falas, vemos que as professoras apresentam na sua pratica,
como uma das formas de se articular os conhecimentos a serem apreendidos, a
pedagogia de projetos. Entendemos com a ajuda de HERNANEZ (1998), que é
possivel vincular a teoria com a pratica pedagégica quando se faz essa opgao de
trabalho. Assim, temos que as professoras desenvolvem seu trabalho pedagogico,
articulando os componentes curriculares de modo a nao apresenta aos alunos um
conhecimento fragmentado. Como exemplo, tomemos a afirnacdo do primeiro
relato citado e atestado por nés: “a gente partiu do tema da danga e trabalhou a
pluralidade cultural, através da danga, do folclore das diferentes regides do pais,
trabalhamos fransversal ao tema, os contetdos da geografia, da histéria, do

portugués, da matemética, da élica, da sexualidade” (Projeto Acertando o Passo).
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Percebemos através desses relatos que, atrelados ao tema do projeto,
perpassavam os demais componentes curriculares e temas transversais,
conforme MORENO (1998) indica. Esse fato é significativo, pois, considerando as
afirmagbes da autora, essa modalidade de ensino, aiém de, também, ndo
fragmentar o conhecimento, facilita a compreenséo da realidade, que nao se
apresenta parcelada na compartimentalizacdo, delimitada pelas diferentes
disciplinas cientificas. Assim, entendemos que a pratica das professoras, além de
nado se apresentar fragmentada, propicia aos alunos um melthor entendimento da
realidade.

Ficou evidente a preocupacdo delas em desenvolver projetos que
considerassem as questdes relacionadas aos problemas da diversidade de
costumes presentes no dia-a-dia do povo brasileiro, como podemos ver nos temas
dos projetos que abordaram dancas regionais, comidas tipicas do povo brasileiro,
bem como as multiplas possibilidades de desenvoiver jogos e brincadeiras
quando utilizamos a sucata.

Durante as nossas observagdes verificamos que, de fato, os contelidos
escolares giram em torno de um eixo central, definido pelo tema do projeto, sendo
trabalhados como instrumentos cujo valor e utilidade foram evidenciados por
alunos e professores, conforme MORENO (1998) postula guando se considera a
otica dos temas transversais. Assim, contetidos da matemdatica, do portugués, da
histéria, da geografia e outros, foram considerados como instrumentos para a
compreensao e solugdo dos desafios que o tema indicava.

Com relag@o a temdtica da danga, que acompanhou o titulo do primeiro
projeto acima citado, as professoras afirmam que os alunos, a partir dela: “leram e
interpretaram as lendas, misicas, estava presente a gramatica na interpretacdo
escrita, a histéria, quando pesquisavamos a origem das lendas, dangas e musicas.
Depois, cada grupo discutiu uma forma de representar seu frabalho, ou com
desenho, ou com texto, ou com teatro, ou com muasica”. Assim, de acordo com a
citacao e verificado o fato por nos, realmente o conhecimento sistematizado
esteve presente na pratica anunciada.

Nesse sentido, segundo CANDAU&LELIS (1993), quando a unidade entre a
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teoria e a pratica esta presente na formagio do professor este pode desenvolver
uma pratica criadora e inventiva, sem desconsiderar o conhecimento. Desse
modo, temos nos relatos a apresentacdo de uma pratica pedagdgica criativa, que
considera a importancia do trabaiho com o conhecimento sistematizado.

No caso do projeto “Conhecendo o Brasil pela Boca®, verificamos o mesmo,
como vemos na afirmagBo: ‘vamos partir dessa necessidade e trabathar os
contelidos escolares. Um dos objetivos é o de criar a oportunidade de trabalhar
com as criangas conteddos e diversas areas do conhecimento, todos juntos”
Nesse projeto, atestamos um trabalho ndo fragmentado, que considera os
contelidos escolares e tema sob a otica da transversalidade, de modo que o tema
selecionado estd relacionado ao cotidiano dos alunos, sendo o fio condutor das
matérias escolares, conforme nos indica MORENO (1988).

Percebemos, também, a presenga do conhecimento sistematizado
associado ao cotidiano dos alunos como, por exemplo, no projeto relacionado as
brincadeiras com sucata, em que verificamos momentos significativos dessa
associacdo. Nele, temos conteddos de portugués servindo de ponte para
construcdo dos jogos, conteidos da mateméatica como instrumentos que
possibilitam os calculos necessarios para os alunos jogarem e contetdos
relacionados a questdo ética, na discussdo das regras coletivas. E, ainda, a
consideracgéo das questbes relacionados & sexualidade humana e as de género,
no desenrolar das atividades que o projeto propde.

Desse modo, temos a apresentacio de uma pratica educativa intencional,
em que as professoras dao oportunidade aos alunos de vivenciar momentos de
aprendizagem através de questdes significativas, como aquelas relacionadas a
sucata como forma de se evitar o desperdicio, ou, a diversidade da cultura do
povo brasileiro e as relagbes causadas por estas diferencas culturais. Para nés,
ao selecionar um tema que faz parte da vida cotidiana das criancas, as
professoras buscam dar um significado maior & aprendizagem, ampliando assima
possibilidade da mesma se efetivar, condigdo que FAZENDA (1983) aponta ser
possivel quando o professor é portador de atitudes interdisciplinares.

Nesse sentido, considerando, também, os estudos desenvolvidos por
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MORENO (1998) entendemos que a vinculagéo entre os temas dos projetos e os
conhecimentos curriculares dd um sentido mais concreto a aprendizagem dos
alunos, fazendo-os aparecer como instrumentos culturais valiosissimos para
aproximar o cientifico ao cotidiano dos alunos, e facilitando, assim, aprendizagens
mais duradouras.

Pelo envolvimento dos alunos, relatado acima pelas professoras, e
verificado por nds, vimos que os temas escolhidos para os projetos eram de
interesse do grupo. Também percebemos que os docentes envolvidos ndo foram
os Unicos responsaveis pela sua organizacdo e desenvolvimento, mas também o
coletive de alunos teve um alto nivel de implicagéo, conforme podemos ver na
fala, entre outras: Tiramos do projeto os conteddos curriculares, na medida em
que foi surgindo a necessidade de se resolver os problemas que os jogos
causaram’. ( Projeto Jogos e Brincadeiras com Sucata).

Para nos, o fato das professoras buscarem a participagdo dos alunos nos
momentos que envolvem tomadas de decisdes é muito significativo se buscamos
a construgdo de uma sociedade mais justa e democratica. Acreditamos que a
participagao dos alunos nas decises de sala de aula pode propiciar melhores
momentos de interacéo entre o conhecimento pretendido e a realidade escolar.

Aprofundando a nossa andlise sobre a pratica pedagodgica desenvolvida
pelas professoras, percebemos que a organizagdo das atividades de ensino e
aprendizagem nao se apresentam em fung&o de algumas referéncias disciplinares
pré-estabelecidas ou de uma homogeneizacio de alunos, mas sim vinculada a
um tema central que permitiu a participacéo de todos, conforme afirmacéao, entre
outras: Trabalhamos assim: introduzimos os contetidos escolares ao mesmo
tempo em que trabalhavamos com a conservacdo do meio ambiente, através de
uma discusséo sobre a importdncia de se trabalhar com sucata e, desse jeifo, a
gente ia trazendo os conteddos. Pedimos para que construissem jogos com
sucata e com eles nés brincdvamos, todos juntos. (Projeto Jogos e Brincadeiras
com Sucata).

Percebemos, também, durante as observacdes feitas, que as professoras

percorreram um caminho de aprendizagens para o desenvoivimento do seu
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trabalho pedagégico. Muitas vezes, essa caminhada apresentava tanto momentos
de inseguranca e conflitos como outros de muito entusiasmo. Acreditamos que
essas aprendizagens encontraram suporte teérico/pratico nas assessorias que
estavam presentes naquela unidade de ensino e nas reunides pedagoégicas, que
se realizavam as quartas-feiras. Fazemos tal afirma¢do com base nos seguintes

depoimentos, entre outros, coletados em diferentes momentos:

“ Olha, nds estamos ainda discutindo, mas a gente esta aprendendo a
fazer, uma ajuda a oufra e qualguer problema a gente discute nas
reunibes pedagogicas com vocé, ou nas reunides das quartas com a
Valéria” .(Prof®. Isis B. Scolari, 03/2000).

“A gente estudou todo o material que o Ulisses trouxe, a gente tentou e
viu que da cerfo, a gente acredita nisso”. (Prof?. [sis B. Scolari e
Glaucia C. Castro, 05/2000).

“A assessoria que a Susana desenvolve ajuda muito a gente, ela traz
bastante material”. (Prof®. Isis B. Scolari e Glaucia C. Castro, 07/ 2000).

“E muito importante as reuniGes pedagégicas, nelas a gente discute
bastante e planeja as atividades.” (Prof®. Isis B. Scolari e Glaucia C.
Castro, 09/2000).

Ao citarem os nomes dos responsdveis pelas assessorias, e as reunioes
pedagégicas como referencial de apoio teérico/pratico para o trabalho
desenvolvido, entendemos que as professoras consideraram nas suas praticas os
estudos realizados durante o desenvolvimento das assessorias e as aquisi¢cdes
resultantes das reunifes com o pesquisador. Percebemos, no enfanto, que
apresentam uma certa dificuldade quanto & possibilidade de desenvolverem um
trabalho com maior autonomia, afirmando a necessidade da presenca do apoio
dos capacitadores nas decisdes. Acreditamos que essa dependéncia pode ser
amenizada no decorrer das atividades desenvolvidas ao longo do ano, visto que
no ultimo depoimento as professoras apontam para as reunides pedagogicas
como importantes para a discussdo e planejamento das atividades, n&o
mencionando os pesquisadores.

Entendemos, também, que, nos trabalhos apresentados, as professoras
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fizeram a opgdc por uma estratégia que considera o principio da nao
fragmentacao do conhecimento na pratica pedagdgica. Para isso, tangaram méo
da pedagogia de projetos, considerando temas de interesse dos alunos e, da
abordagem dos temas transversais, que foram tomados como ponto de partida
das aprendizagens pretendidas. Tal perspectiva ficara bem evidenciada também
no item de analise, nos projetos e atividades que serio apresentados. O objeto de
analise, porém, sera outro.

As afirmagbes nos fazem acreditar que existe a possibilidade para o
desenvolvimento de um caminhar pedagdgico mais auténomo, mais seguro, em
que os resultados obtidos podem levar a um redimensionamento da pratica das
professoras envolvidas nessa proposta de formacao continuada.

1-2 A busca por novas estratégias e temas para o trabalho pedagégico com
os contelidos escolares, a partir das relacdes teoria/pratica.

Acreditamos que vivemos em uma sociedade que esta clamando pela paz,
pela igualdade de direitos e oportunidades entre homens e mulheres, pela
preservacgdo e melhoria do meio ambiente, por uma vida mais saudavel, pelo
desenvolvimento da afetividade e da sexualidade que permitam aprimorar as
relagbes interpessoais. Uma sociedade que necessita forjar personalidades
autbnomas e criticas, capazes de respeitar a opinido dos outros, ter consciéncia
dos seus deveres de cidadaos e procurem defender os seus direitos, ac mesmo
tempo.

Assim, buscar novas estratégias pedagogicas e temas para o trabalho com
contetdos que contemplem as preocupagdes mais agudas da sociedade atual,
n&o significa que vamos abandonar os contetidos tradicionais de ensino. Significa
que iremos buscar, na prética das professoras em questdo, uma acao pedagogica
diferente daquela que costumamos ver no dia -a -dia das salas de aula, uma nova
alternativa de trabalho pedagégico que, além de incorporar os contetidos



107

tradicionais, considere temas de relevancia social para o trabalho pedagogico.

Para nés, praticas que costumamos ver comumente no dia-a-dia das
nossas escolas, séo aquelas em que os alunos sentados em fileiras, podem
apreciar com maior clareza as costas de seus colegas e parcialmente a da
professora — quando esta, para que aprendam, se posiciona contraria a ciasse,
transcrevendo na lousa uma coletdnea de matérias, que os alunos séo obrigados
a copiar e aceitar, talvez sem entender, como um ato de fé, tao necessario para
se sairem bem nas avaliacdes. Ou, podem ser aquelas, nas quais o professor, por
receio de nao conseguir controlar a classe, se limita a representar o papel de
transmissor do conhecimento, impedindo, muitas vezes, ¢ aluno de participar
ativamente das aulas, perguntando, questionando e, muitas vezes duvidando das
afirmacoes feitas.

Entendemos, também, por praticas comuns do dia-dia, aquelas que se
limitam ao espaco da sala de aula, como se o conhecimento estivesse “preso as
paredes da sala” se manifestando nos livros didaticos, nas copias e nos ditados,
tao monotonos e enfadonhos. Ou quando vemos alunos sendo “preparados para
o desenvolvimento da cidadania” como se existisse um momento exato para
sermos cidadaos.

Completando a questdo, quando falamos em contetdos curriculares
tradicionais — sem desmerecé-los, estamos nos referindo as discipiinas como
matematica, fisica, quimica, biologia, lingua, artes, entre outros. Sdo artes e
saberes aos quais a humanidade tem se dedicado ha muito tempo. E quando
falamos em temas para o trabalho pedagégico com os contelidos escolares,
estamos considerando questdes de relevancia social para serem trabalhadas em
sala de aula e que nfo sdo comumente tratados nas escolas.

E muitc importante uma pratica pedagdgica que considere temas que
trabalhem contetidos diferentes daqueles que vemos no dia-a-dia e novas
estratégias de ensino, pois percebemos, muitas vezes, que a falta de flexibilizagéo
da pratica pode ser um dos motivos pelos quais, durante o desenrolar das aulas,
alguns professores dispendem um grande esforgo na tentativa de levar seus

alunos a aprender. Cremos que uma pratica repetitiva, em que vemos alunos,
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sentados em fileiras, assumindo o papel de ouvintes, ieva, muitas vezes, o
professor a dar mais importancia ao contelido em si do que ao processo de
aprendizagem.

Posto isso, iniciaremos a discusséo a partir do projeto, selecionado
aleatoriamente, “Conhecendo o Brasil pela Boca”. Desse projeto, que tinha como
fio condutor das aprendizagens pretendidas, um trabalho com pratos tipicos
regionais, destacamos momentos significativos'” como nos mostram as figuras
que seguem.

Figuran® 1

7 No inicio deste projeto, os grupos de alunos participante e as professoras decidiram que seria
finalizado com um livro elaborade por eles. Este foi composto contendo um exemplo de cada
atividade realizada e, selecionadas a critério dos pequenos grupos. As figuras que utilizamos para
analisar o projeto foram retiradas deste livro. Usamos como critério para a selegdo destas figuras,
e das outras, que tomamos para a nossa analise dos dados, aquelas que melhor possibilitassem o
registro do desenvolvimento das atividades, buscando sempre figuras dos varios grupos.
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Para a realizacdo das atividades que originaram as figuras n°® 1 e 2, os
alunos se organizaram em pequenos grupos, tendo como um dos objetivos, a
elaboracédo de uma pesquisa, realizada na biblioteca da escola, para identificar,

no pais escolhido pelo grupo, um prato tipico, que pudessem confeccionar e que
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considerassem de influéncia nos usos e costumes do povo brasileiro.

Como vemos, para o desenvolvimento desse projeto as professoras
buscaram uma nova estratégia para o frabalho pedagdégico. Desse modo, temos
nas figuras acima, a representacdo de dois momentos em que os alunos usaram
os contetdos de portugués para o registro escrito das receitas pesquisadas.
Fizeram uso da linguagem construindo textos que acreditamos devem ser
significativos para eles, pois o tema da pesquisa estd concretizado na
necessidade de resolverem o problema da confecgio de um prato tipico que o
projeto implica.

Esses textos nos mostram uma receita tipica do pais pesquisado, no caso
do primeiro, a ltalia e do segundo, uma pesquisa sobre aspectos sociais e
econdmicos da Franga. Foram construidos em pequenos grupos e de modo
coletivo, os alunos organizaram e estruturaram o contetido pesquisado. Para a
realizagdo dessa pesquisa, que como vemos resultou num aprendizado
significativo, observamos que 0s alunos utilizaram como instrumentos de trabalho
os conteudos da lingua portuguesa bem como os de histéria e geografia,
conforme MORENO (1998) afirma ser possivel, quando os temas transversais séo
tomados como fios condutores das aprendizagens dos alunos.

Nos dois trabalhos apresentados, atestamos que além da utilizagcdo de
contetdos diferentes de ensino, para a realizacao da pesquisa, os alunos também
combinaram com a professora que seriam responsaveis por sua correcao que,
primeiramente, foi decidido, seria feita pelo préprio grupo, com o auxilio do
dicionario e, posteriormente contaria com a colaboracédo da professora. Esse fato
para nés pode ser considerado como uma busca por novas estratégias de
trabalho, pois ndo é freqliente, em nossas escolas publicas, vermos sendo
combinada com um grupo de alunos a corregcdo de trabalhos realizados,
passando a professora a desempenhar o papel de colaboradora para a realizagao
do projeto.

Para nds, as atividades analisadas acima se diferenciam daquelas que
comumente vemos sendo desenvolvidas nas nossas escolas e, contando com o

anoio de FAZENDA (1995). auando afirma aue o professor comnrometido com a
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atitude interdisciplinar ousa nas técnicas e nos procedimentos de ensino,
entendemos e observamos aqui a presenga de uma agao pedagdgica
interdisciplinar na pratica apresentada.

Temos também nas figuras de n° 3 e 4, do mesmo projeto, uma nova
estratégia de ensino. Essas figuras apresentam a escolha da comunidade
indigena como tema para estudos. O grupo selecionou a pipoca como prato tipico
que acreditam pode representar a presenca dessa comunidade nos NOsSsOs USOS €
costumes.

Depois de questionados pela professora sobre a veracidade de tal
informacgdo, que acreditamos, pode estar baseada no sensc comum, 0s alunos
foram desafiados a realizarem uma pesquisa em busca de um maior nimero de
dados para ampliar seus conhecimentos sobre tal afirmac@c. Nessa pesquisa 0
grupo coletou dados que afirmavam que foi com a agricultura que houve a
possibilidade do aumento da populagdo humana e que o mitho é originario da
Ameérica Central e regido dos Andes, sendo levado somente no seculo XVl para a
Europa, que s assim passou a conhecer ¢ milho comoe alimento.

Sabemos, com o apoio de MORENO (1988) que o sensc comum quando
interpenetrado pelo conhecimento cientifico pode dar origem a um novo
conhecimentos, mais proximo da cientificidade. Assim, vemos na forma de
trabatho relatada acima a busca por aprendizagens significativas enriquecedoras
das relacdes que os alunos poderéo fazer com o mundo que os cerca. No entanto,
apos ter sido verificado melthor e esclarecida a associacao feita pelo grupo, de que
a pipoca é de origem indigena, foi mantida a decisdo da pesquisa scbre essa

comunidade. Temos:
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Vemos nessas figuras gue os alunos além de estarem utilizando contetidos
da lingua portuguesa, culinaria, entre outros, como instrumento para o
desenvolvimento do projeto, se apropriaram da informatica enquanto uma
ferramenta para a pesquisa e produgéio de texto.

O que nos chamou muita atengdo, nessas atividades, foi o fato de que,
apos a realizacao das diversas etapas da pesquisa, realizadas na biblioteca da
escola, em livros da area, enciclopédias, revistas, e na Internet, atestamos que os
alunos sistematizaram alguns conhecimentos de histéria e geografia sob a forma
de um texto coletivo (figura n°® 4). Essa metodologia de trabalho, que considera a

sistematizacao, pelo grupo de alunos, de conhecimentos pesquisados, através da
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escrita de textos coletivos e individuais e do uso do instrumento da informatica,
conforme vemos também nas figuras n° 3 e 5, foi verificada em todos os projetos

desenvolvidos pelas professoras nesse ano letivo.
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Figuran®5

Acreditamos que o fato das professoras estarem participando, todas as
tercas-feiras, do Projeto “Eureka”, oferecido pelo Grupo de pesquisa LEIA da
UNICAMP e que objetivava a formagdo continuada, em servigo para o uso de
novas tecnologias, pode ter oferecido o suporte teérico/pratico necessario para a
consideracdo dessa nova estratégia de trabalho pedagogico.

Como resultado desse projeto, presenciamos um aprofundamento de
estudos que deu origem ao desenvolvimento de outro trabalho, em que os
conhecimentos adquiridos pelos alunos, através das pesquisas gue 0s grupes
realizaram, foram sintetizados na construcdo coletiva de um estudo cartografico'®,
conforme a figura n° 6. Neste, verificamos a presenga dos varios paises,
nesquisados pelos grupos e que fazem parte do nosso planeta, bem como alguns
aspectos relacionados aos usos e costumes e as caracteristicas culinarias de

cada comunidade, objeto da pesquisa.

** as fotografias que compdes as figuras n° 6 e 7 foram tiradas da lousa, pela peasquisadora,
durante as observacies feitas no més de juthc. Esses momentos retratam as conciusdes do grupo
com as pesquisas feitas.
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Figuran®6

Vemos que as professoras trabalharam os contetdidos de ensino
considerando uma nova estratégia para tratar das questdes relacionadas ao
entendimento da geografia e da historia do Brasil, que permitiu a construgéo
coletiva do estudo cartografico acima.

Em nossas observacdes verificamos, também, que nesse projeto de ensino
estava presente otica da transversalidade, pois, perpassavam o tema do projeto
as areas do conhecimento relacionadas aos contetidos da geografia, da histéria,
do portugués e questdes que contemplavam a ética e a pluralidade cultural. A
discusso ética se deu em momentos em que os alunos discutiam as
responsabilidades atribuidas a cada membro do grupo e também nas atitudes de
respeito & individualidade de cada um, ou quando discutiam e estranhavam a
diversidade de atitudes e comportamentos dos povos pesquisados. A pluralidade
cultural esteve presente em varios momentos da pesquisa, pois foi trabalhada
pedagogicamente a variedade dos usos e costumes do povo brasileiro.

Uma nova estratégia pedagodgica relacionada ao desenvolvimento dos
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contetidos da linguagem matematica foi vista por nds, nesse mesmo projeto.
Verificamos situacées em que foi preciso calcular a proporgao de cada pais para a
construcdc do mapa e também guando 0s grupos efetuaram as compras dos
materiais necessarios para a execugdo da receita selecionada, bem como o

calculo das indicagées de medida de cada receita, conforme as figurasn°7 e 8.

Figuran®7
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Figuran® 8
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Assim, temos na figura n® 7, a realizagdo, na lousa, de um levantamento de
precos, feito pelos grupos, que tinha como objetivo encontrar as melhores
condigbes de compra, em supermercados diferentes, estabelecidos no bairro. Na
figura n® 8, vemos a matematica presente na relacdo de precos que serviram para
o calculo dos gastos com determinada receita culinaria. Durante o
desenvoivimento dessas atividades, presenciamos uma discussdo muito saudavel
sobre os porqués das variagdes de pregos enfre os supermercados, que
acreditamos permitiu o desenvolvimento de um trabalho ético que considerou as
questdes relacionadas ao consumo. Percebemos, também, que as professoras
sistematizaram um trabalho que considera a aprendizagem de calculos com
nameros decimais bem como criaram uma situagdo concreta para que os alunos
desenvolvam habilidades para entenderem o uso do sistema monetario.

Porem, n&do foram somente esses os contedidos de ensino trabaihados no
projeto. Observamos que, durante o desenrolar das atividades, surgiram outras
situacbes que propiciaram a presenca de quesides éticas. Ligadas ao contetdo
da culinaria, essas questdes ofereceram a oportunidade de um trabaiho que
considerou os problemas relacionados a inclusdo social e diferengas individuais.
Um desencadeador dessa discussio, foi o fato de que um determinado grupo, ao
incluir o prato tipico, pesquisado como originario da Africa e presente na culinaria
baiana, foi relacionada a sua presenca aos “porqués” do trafico de escravos que
ocorreu em nosso pais e as relagdes desse comércio com as questGes sociais.
Em busca de dados para a resposta dos questionamentos, os alunos realizaram
pesquisas que por sua vez, foram finalizadas com a construgdo de um texio
coletivo relacionado a questao da escravatura como forma de cercear o direito a
liberdade, tendo como instrumento de analise os conteudos da histéria e da
geografia pesquisados.

Esse fato para nés é significativo, pois acreditamos que trabalhando
quesides éticas relacionadas a diversidade humana, as professoras estdo
contribuindo para a construcio de uma sociedade mais justa.

Ficou evidente, também, a preocupacdo em propiciar momentos de

aprendizagem duradouros visto que o conhecimento a ser adquiride alem de
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encontrar-se contextualizado partiu do interesse do grupo.

Entendemos que, assim, os alunos expondo as suas idéias e entrando em
contato com outras, muitas vezes baseadas em estudos académicos, que
poderiam nao conhecer, possiveimente ampliaram seus conhecimentos, talvez
mais significativos para uma sociedade que busca a cidadania. Essa forma de
trabalho pedagégico, segundo MORENO (1998), esta presente quando ©
professor considera sua pratica sob a 6tica dos temas transversais.

Nesse projeto, verificamos, também, questoes relacionadas a sexualidade
humana. O trabalho com tais questdes nos chamou a atengéo, porque, durante o
planejamento do projeto as professoras previram momentos em que todos os
alunos seriam responsaveis pela preparagdo das receitas selecionadas pelos
grupos e pela limpeza do local utilizado para iss0. Nesses momentos as fungbes
que os alunos e alunas desempenhariam para a preparagdo da receita e da
limpeza, foram discutidas e definidas pelos grupos, que escolheram
aleatoriamente os responsaveis.

Esse fato nos interessa, pois, para nds, as professoras planejaram para o
trabalho, momentos em que poderiam ser discutidas, pelos alunos, as questdes de
género, principalmente em se tratando das fungdes de cozinhar e de limpar, papel
normalmente desempenhado pelas muiheres em nossa sociedade.

Assim, perpassando de forma fransversal ao tema proposto, temos nesse
projeto de trabalho, contetdos tradicionais da educacdo e outros, qgue
acreditamos, poderao contribuir com a construgdo de uma escola cidada.

Entendemos que as professoras desenvoivem novas estratégias de
trabalho pedagogico que consideram as diferencas individuais e levam os alunos a
desejarem permanecer na escola, contribuindo com a democratizagéo do ensino.

Ficou evidente nesse trabaltho pedagégico que a estratégia desenvolvida
pelas professoras considerou a contextualizagdo dos conhecimentos a serem
apreendidos pelos alunos. Acreditamos que assim elas contribuiram com uma
maior interacdo entre os alunos, elas mesmas e a escola.

Tomando como fio condutor das atividades escolares o tema do projeto,

atestamos que as professoras e os alunos puderam desenvolver uma série de
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outras atividades que, por sua vez levaram o grupo a novos conhecimentos, ainda
conforme consideragdes de MORENO (1998), sobre os temas transversais.

Nesse sentido, entendemos que as professoras consideram nas suas
praticas necessidades de nossa realidade social. Com a ajuda de
CANDAU&LELIS (1993) acreditamos que a unidade entre a teoria e a pratica na
sua formacgao continuada possibilitou a presenca de praticas que consideram a
diversidade humana, pois segundo essas autoras, quando a teoria € revigorada
pela pratica e deixa de ser um conjunto de regras e normas e conhecimentos
sistematizados a priori, passa a ser formulada a partir das necessidades concretas
da realidade.

Uma outra estratégia de ensino esteve presente no trabalho com o projeto
“Pequenos Semeadores”. Esse projeto pretendia desenvolver os contelidos
escolares através do plantio de flores e plantas ornamentais. Nele, verificamos a
presenca de areas do conhecimento como a da linguagem, da matematica, das
ciéncias, das artes, da histdria, como também outros aspectos como os
relacionados a sexualidade humana, aos sentimentos e a ética.

Nesse projeto, entre oufros aspectos, verificamos que as aprendizagens
relacionadas aos conhecimentos de portugués estavam presentes' em uma nova
estratégia como:

¥ Neste projeto, realizado no més de agosto, os alunos participantes fambém fizeram a opgéo para
a sua finalizagio através da confeccio de um livro. Desse modo as figuras apresentadas para
analise foram retiradas deste livro. No entanto, as atividades que originaram as figuras do projeto
foram observadas pela pesquisadora.
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Figuran® g

PARABOLA DO SEMEADOR

A Pardbola do Semeador é uma histdria de um homem gue
© jogava sementinha em todo fugar Fle jogava pelo caminho
e 0s passarinhos comiam, depois jogou no meio dos
espinhos e morreram sufacadas, depois jogaram na pedra ¢
nfo dava certe porque a flor morria , ¢ gue a flor ndo tinha
raiz.
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A professora deu uma histdria para nds e apds
lermos, fizemos 0§ personagens com a massinha ¢
colocamos em cima do saco preto para todo
mundo ver.

. Nés fizemos 0s passarinhos, as sementes, 0 homem,
. as flores, os espinhos, as pedras ¢ a terTa.

Jéssica C./ Brena / Jonatas
Figura n® 11



120

A figura n® 9 apresenta uma parabola biblica, que serviu de introdugéo ao

Y

projeto e que conta a histdria de um semeador. Segundo afirmacdc das
professoras, escolheram essa parabola porque: ‘como é um grupo de alunos
novos, nos queriamos apenas contar essa parabola como uma histéria. Contamos
como se fosse uma histéria de alguém que vai plantar e assim infroduzir o tema do
projeto e sondar o que eles sabem a respeito de plantar e também tentar saber o
que eles ja sabem fazer a respeito dos contelidos escolares.” (profi. Glaucia C.
Castro, 07/ 2000).

Consideramos novamente os estudos desenvolvidos por MORENQ (1098),
quando afirma que a aprendizagem € um processo e n&o uma mudanca subita de
estado mental, assim entendemos © processo de aprendizagem como a
capacidade de darmos passos que conduzem de um estagio de conhecimento a
outro. Desse modo, conforme o nivel de conhecimento do qual se parte, a
aprendizagem assumira esta ou aquela forma. Nesse sentido, vemos no relato da
professora acima, que faz parte da sua pratica pedagdgica a busca pelo ponto de
partida para o trabalho pedagégico, questdc apontada por essa autora como
importante quando se busca o desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Vemos também nesse projeto, que as professoras partiram de um tema
comum e buscaram as habilidades que o grupo podia apresentar, iniciando, assim,
o seu trabalho pedagdgico. Nas figuras acima, temos uma estratégia de trabalho
pedagégico que considera os contetdos relacionados ao portugués como
instrumento para a interpretacgao do texto lido (figura n® 10) e para a elaboragéo de
um relatério que descreve uma atividade vivida pelo grupo (figura n®11).
Auxiliando esse trabalho, vemos que foram incorporados os instrumentos da
informatica como forma de organizacao.

Durante as nossas observacdes verificamos, mais uma vez, gue os textos
representados nas figuras acima, antes de serem transcritos, foram trabalhados
nos grupos observando-se sua corregdo gramatical e correta estruuracao do
texto.

Nessas figuras, o que mais nos chamou a atencao, foi o fato de que havia

formas diferentes para a interpretacdo do texto lido. Entendemos, assim, que para
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o trabalho pedagégico com os contetidos da Lingua Portuguesa - abordados
transversalmente ao tema do projeto - foram consideradas as habilidades de
interpretagéo de cada grupo de alunos. As professoras também deram a
oportunidade aos alunos de formas variadas de construcdo do conhecimento,
utilizando estratégias e conteudos diferentes para a aprendizagem.

Para nés, uma estratégia que considera as diferentes habilidades, pode
contribuir para uma melhor participagéo dos alunos, ampliando as possibilidades
de aprendizagem. Nesse sentido, temos a afirmagao de HERNANDEZ (1998) que
nos diz que a pedagogia de projetos permite que o professor aprecie as diferentes
possibilidades e interesses dos alunos em sala de aula, sem desconsiderar as
aprendizagens necessarias.

Em continuidade a esse projeto outra estratégia pedagogica foi utilizada
para o trabalho com os conteldos escolares. Assim, presenciamos alunos,
motivados pelo plantio das flores, realizando uma pesquisa, no espago global da
escola. Para essa pesquisa, elaboraram uma lista, apresentada na figura n° 12,
que continha as espécies de flores que a escola ja possuia. Para isso, eles se
dividiram em grupos, e de posse de livros especificos e enciclopédias, utilizados
para a orientagdo dos nomes das flores, partiram para a atuagdo em campo, na
busca da identificacdo das espécies de flores existentes na escola.

Como era propdsito do projeto o plantic de novas flores, apos essa coleta
de campo, os alunos iniciaram outra pesquisa, objetivando selecionar nomes de
espécies de flores que gostariam de plantar na escola, fatc representado pela
figura n° 13. Tornaram a utilizar o ambiente da biblioteca da escola e, consultando
enciclopédias, livros proprios relacionados a flores e até a opinido de paisagistas
via Internet, buscaram informagoes sobre espécies de flores e seu devido plantio.

Para nds, essa estratégia pedagdgica & diferente das que comumente
presenciamos nas escolas porgue, como vimos, as professoras motivaram 08
alunos, para o processo de aprendizagem e estes utilizaram os contetdos
escolares como instrumentos para o desenvolvimento de atividades que
consideramos prazerosas. Além disso, verificamos, também, que foram

consideradas diferentes formas para a aquisi¢ao do conhecimento, desde a leitura
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de livros revistas e enciclopédias até consultas via Internet, ampliando assim a
possibilidade dessa aquisi¢&o para além das paginas do livro didatico e do espago

da sala de aula. Assim temos as figuras abaixo:

Figuran® 12
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Transversalmente ao tema do projeto vemos que, além dos contelidos
indicados acima, o trabalho pedagdgico abordou conteddos relacionados as
ciéncias. Assim, de posse dos dados anteriormente coletados, a respeito das
flores a serem plantadas, atestamos que os alunos trabalharam conceitos
relacionados a classificagdo das plantas, sistema de reproducéo, respiracio das
plantas e a relagdc meio ambiente/ser humano.

Percebemos que a estratégia utilizada pelas professoras, para a
aprendizagem dos alunos, possibilitou a integracéo dos conhecimentos escolares
em situagGes concretas e cotidianas, longe daquelas que se realizam em
contelidos assépticos de um laboratério ou e um livro didatico, conforme
MORENO (1998} postula quando se considera a &tica da transversalidade.

Associado a esse trabalho esteve presente o tema relacionado a

sensibilidade artistica, conforme vemos nas figuras n°® 14 e 15 abaixo:
i d : . -

Figura n® 14
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Para o desenvolvimento desse trabalho pedagogico, presenciamos
momentos em que, de posse de uma magquina fotografica, grupos de alunos
percorriam a escola em busca de um iocal apropriado para o plantio das flores
selecionadas, conforme vemos nas figuras n® 14 e 15. Depois de plantadas as
fiores, retornavam para fotografar o local e, reveladas as fotografias, cada aluno
deveria escrever o seu sentimento com relagdc aguele espago ja florido. No
entanto, atestamos que essa escrita seguia alguns passos, primeiramente eles
expressavam oralmente os motivos da escolha do local fotografado para o plantio
das flores, posteriormente, por escrito, tentavam justificar tal escolha.

Questionadas sobre essa forma de trabalho, as professoras afirmaram que

o trabalho com a linguagem oral era muito importante para que 0s alunos
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pudessem reunir subsidios para argumentar melhor a escrita. Assim, vemos nas
figuras 14 e 15, representadas pela atividade “Antes e Depois”, uma nova
estratégia de trabalho pedagégico que utiliza a linguagem oral, escrita e visual,
caracterizada pelas fotografias, e a expresséo dos sentimentos dos alunos.

Acreditamos que raramente se trabalha a linguagem fotogréafica nas escolas
como expressio dos sentimentos. Assim, vemos que as professoras ousaram nas
suas praticas e consideraram um conteldo que cremos é fundamental para
construgdo do individuo, contribuindo assim para a formacgdo de seres humanos
mais conscientes.

No caso dos conteGdos da linguagem matematica, a estratégia utilizada
pelas professoras para aborda-los se deu nos momentos em que foi preciso
calcular gastos com o plantio das flores e plantas ornamentais, quando resolviam
problemas relacionados a divisGo das plantas em cada canteiro (figura n® 16),
quando utilizaram a ferramenta da informatica em busca da visualizagio espacial
do local do plantio, considerando, para isso, as figuras geométricas, conforme a
figura n® 17 nos mostra.

' PLANTAGAO DAS FLOREIRAS _

. Em cada floreira tinha 10 flores.

~ Primeiro nés pegamos as floreiras que era pesada e
depois pegamos pedras perto do portdo da escola
para por antes da terra.

- Pegamos a terra vermelha ¢ a preta ¢ misturamos e
espalhamos nas floreiras por cima das pedras.Dai
fizemos buracos e plantamos as flores.

Lucas e Valéria

Figura n® 16
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Figura n® 17

Como vemos, no trabalho pedagégico desenvolvido pelas professoras
toram considerados os conteudos tradicionais de ensino, no entanto ousaram na
aventura da utilizagdo de técnicas e procedimentos de ensino convencionaimente
pouco abordados, tendo o cuidado de adequa-los, conforme as necessidades dos
alunos. Assim, temos um trabalho pedagégico que considera as percepcdes
espaciais e geométricas, associande-as a problemas matematicos e a0 uso da
linguagem. Percebemos qgue, assim, as professoras apresentam um trabalho
comprometido com a aprendizagem dos alunos, contextualizando os
conhecimentos matematicos a serem apreendidos, caracteristica que FAZENDA
(1998} aponta como pertencente ao professor que apresenta na sua pratica uma
acao interdisciplinar.

A disposicio em considerar outros contetdos, além dos tradicionais, foi
verificada em outros projetos, como no caso da consideragdo do tempo historico
quando foi trabalhado o projeto “Alegria no Picadeiro”.

Esse projeto, que partiu do interesse dos alunos, causado pela presenga de
um circo na comunidade, enfocou aspectos relacionados aos sentimentos, a ética,
ac portugués, a geografia, a matematica, a historia entre outros, em momentos

coma.
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Figura n® 18

Apds um trabalho de pesquisa, que pretendia resgatar um pouco da
histéria do circo, foi pedido aos alunos que fizessem uma breve comparagdo entre
os diferentes tempos da histéria, conforme podemos ver na figura n® 18. A partir
disso, foi solicitado gue tentassem identificar, oralmente, os sentimentos que os
seres humanos e 0s animais pudessem experimentar nessas duas épocas. Tal
sentimento deveria estar relacionado ac encarceramento dos animais para serem
expostos nas atividades circenses. Os alunos concluiram a atividade com o
levantamento de alguns porgués da necessidade de leis de amparo e protegdo
aos animais e a natureza.

Nessa etapa do trabalho, observamos que, sob um tema considerado
importante pela sociedade, que & o respeito pela vida e liberdade das pessoas e
dos animais, os alunos puderam extericrizar algumas consideracdes com relacéo
ao tratamento dado aos animais pelo ser humano, através dos tempos, o que
propiciou uma discussao ética, verificada por nés, em sala de aula.

Assim vemos, outra vez, os contelidos escolares sendo utilizados como
instrumentos que levam os alunos a pensar e a decidir por uma sociedade mais

justa.
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Esse trabalho nos diz que ao considerarem o contexto historico do circo €
os sentimentos dos animais e das pessoas nas duas épocas estudadas, as
professoras demonstraram uma preocupagdo com as questGes éticas
relacionadas aos direitos humanos e a preservacio das espécies animais,
utilizando essa preocupagdo como tema para ser discutido em sala de aula e as
matérias como instrumentos para que o tema pudesse ser desenvolvido.

Verificamos, novamente, a presenca de diferentes estratégias de ensino,
contedos que nédo sdo comumente considerados para o trabalho pedagogico nas
escolas e o trabatho com temas transversais, conforme nos indica MORENO
(1998), na pratica das professoras. Entendemos que elas, nac abrindo ma@o dos
contetidos tradicionais de ensino, conseguem incorporar outros contetidos gue,
acreditamos, sd0 necessarios para quem deseja a construgio de uma sociedade
democratica.

Em um outro projeto, denominado de “Jogoes e Brinquedos com Sucata’,
diferentes estratégias também foram usadas. Esse projeto nos chama a atengao
por se tratar de uma proposta de trabalho que, trilhando caminhos semeihantes
aos apresentados anteriormente, considerou o prazer das brincadeiras infantis.

O projeto tinha como objetivo oferecer aos participantes a aquisicdo dos
conhecimentos escolares e, para isso, usaram como estratégia de trabalho o tema
das brincadeiras infantis.

Logo apos a formagao dos grupos, atestamos que os alunos selecionaram
os jogos que gostariam de organizar para posteriormente brincar. Essa sele¢ao
partiu de uma lista apresentada pelas professoras com sugestoes de temas que,
apos a escolha, deveriam ser completados. Assim, os alunos tiveram que elaborar
os mecanismos dos jogos, bem como as regras que orientariam os jogadores,

conforme vemos na figura n® 19.
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Figuran® 19

Como vemos, os alunos combinaram procedimentos de jogo,
antecipadamente. Questionamos as professoras sobre os objetivos pretendidos
com a elaboragdo das regras, afirmaram que assim, além de buscar minimizar os
provaveis confiitos durante o jogo, dariam aos participantes uma maior autonomia
nas decisdes em grupo.

A forma de organizar as atividades a serem desenvolvidas, a partir de
regras pre-estabelecidas, conforme verificamos na atividade acima, esteve
presente antes de cada jogo ou de cada brincadeira. Acreditamos que essa forma
de organizagdo do trabalho pedagogico pode encontrar embasamento
tedrico/pratico em uma das assessorias que, conforme ja anunciamos, estava
sendo desenvolvida naquela unidade de ensino. Essa relacédo é significativa, visto
que, as professoras passavam por um processo de formagdo continuada que
considerava a unidade entre a teoria e a pratica pedagégica.

O fato das professoras langarem mé&o de tais conhecimentos nas suas
praticas, nos indica que tentam incorporar novas estratégias de ensino para o
desenvolvimento dos conteidos escolares. Além disso, percebemos a
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preocupacao em buscar formas democraticas para a resolucédo dos conflitos de
sala de aula, contribuindo assim, com a construcdo de um espago democratico de
ensino.

No caso da linguagem matematica, esta esteve presente, através de uma
nova forma de trabalho pedagdgico, como podemos ver na atividade™ do “Jogo
dos Palitos” — figura n° 20.

Figura n® 20

A técnica do jogo era: um determinado numerc de varetas coloridas,
quando soltas no chao, devem ser recolhidas uma a uma e os pontos somados,
de acordo com o valor dado a cada cor, o maior nimero resultante da soma indica
o ganhador do jogo. Nesse jogo, o0s alunos devem resolver determinadas
sentencas matemdticas, a resolugdo dessas sentengas ¢ que determina o
ganhador do jogo.

Sua confecgdo teve inicio com a compra do material a ser utilizado, assim
os alunos tiveram a oportunidade de utilizar os contetidos da matematica na
operacionaliza¢ao do jogo e na compra das varetas e de todo o material a ser

usado nos demais jogos. Vemos nesse trabalho a contextualizacao, de forma

2 s figuras n° 21 e 22 retratam algumas situagtes de jogo, durante ¢ desenvolvimento do projeto,
e foram registradas pela pesquisadora nas observagdes feitas no més de junho.
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ludica, do conhecimento matematico a ser apreendido. Entendemos que dessa
forma as professoras buscaram facilitar o processo de aprendizagem tentando
adaptar esses conhecimentos a uma linguagem acessivel e de dominio dos
alunos.

Outro jogo que consideramos significativo, por estar trabalhando contetdos
da matemética e o aspecto dos sentimentos, foi ¢ “Jogo das Caretas”, conforme a
figura n® 21.

Figura n® 21

Para a construgdo dessa brincadeira, foi preciso a utilizagdo de caixas
vazias de tamanho pequeno, como as de pasta de dente e remédios, que seriam
abertas e encapadas com papel colorido, pelos aluncs. Para que pudessem
encapar as caixas, deveriam comparar seu tamanho, realizando um trabalho com
os conceitos da geometria, como célculos da area e do perimetro de cada caixa.

Tendo que utilizar o sistema de medidas, seguido do recorte e da colagem,
dependendo da idade/ciclo, verificamos que as necessidades de medida poderiam
variar, desde a verificagdo das formas geométricas das caixas até o calculo
dessas formas.

Depois de montadas e encapadas as caixas, os alunos desenharam em

cada lado dela, partes da face humana, como: olhos, boca, nariz, etc,
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demonstrando algum tipo de expressao - tristeza, felicidade, raiva, ou outra -, a
medida que manipulavam as caixinhas, formavam-se novos rostos e novas
expressbes. Acompanhando as “caretas” formadas, os alunos falavam sobre o
sentimento exposto na figura.

Percebemos, durante as observacfes feitas, que essa atividade além de
ser prazerosa para os alunos e para as professoras — porque, entre outros fatores,
presenciamos um ambiente de trabalho harmonioso onde atividades escolares
eram desenvolvidas com interesse e atencdo - apresentava perpassando
transversalmente ao tema do projeto, conteddos tradicionais de ensino e 2a
questdo dos sentimentos. Para nos, esse fato é significativo, acreditamos que
dificiimente podemos ver, em nossas escolas, alunos trabalhando com
sentimentos, expressando-0s com o objetivo de discuti-los para compreendé-los
de uma melhor maneira. Vemos nas professoras, outra vez, a preccupagéo de
propiciar momentos de aprendizagens que nao se limitam as aquisicOes
tradicionais, mas as ampliam na tentativa de compreensao dos seres humanos.

Outra brincadeira que consideramos interessante foi o “Teatro das
Sombras”. Nessa brincadeira, os aluncs elaboraram uma pecga de teatro, bem
como criaram seus personagens. Esse teatro deveria ser construido pelos grupos
de trabalho, ficando a critério deles a definigéo do enredo, o titulo da histéria, a
divisdo das falas pelo niamero de perscnagens, assim como a escolha dos
responsaveis pela apresentagao da peca teatral, conforme a figura n © 22 gue

segue:
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Vemos que para esse trabalho foram utilizados os contetdos da lingua
portuguesa, tendo presente a preocupacdo de que os alunos usassem
corretamente travessdes, paragrafos e pontuagles. Entendemos dque o0s
contetdos escolares foram considerados de maneira diferente daquela que
comumente vemos nas salas de aula, porém as professoras conseguiram dar
maior significado a eles, de modo que os alunos, além de participarem do
processo de aprendizagem, tiveram a oportunidade de vivenciar os momentos

lidicos que o teatro nos oferece.

“A Corrida do Gato”, atividade demonstrada na figura n® 23, € outra

estratégia diferente de trabalho pedagdgico que achamos interessante.
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Para a realizagdo dessa atividade, além dos alunos elaborarem o texto, que
acompanhava o jogo, trabalhando o sistema numeral, vivenciaram momentos em
que os sentimentos estavam presentes. Isto ocorreu quando o grupo discutiu
questdes relacionadas ao contetdo do texto, que deu origem a0 jogo e que estava
relacionado aos medos infantis.

Vemos na figura n°® 23, que os alunos construiram um jogo que falava de
gatos, fadas e dinossauros e para que o gato pudesse chegar a sua casa deveria
percorrer um caminho perigoso, pois 1a estava um dinossauro que poderia comé-
lo. Nesse jogo, a fada que estava presente, com certeza, ajudaria e com o jogo de
dados que fazia parte da atividade, poderia salvar o gato dos possiveis perigos.
Durante a sua confecg8o - que confirmamos - contou com os contetidos da lingua
portuguesa como instrumento de trabalho, os alunos discutiam questdes
relacionadas aos seus medos como: o medo do escuro, de ficarem perdidos, ou o
medo de morrerem, enire outros. O fato, para nés é importante, pois vemos gue
as professoras usaram uma nova estratégia de ensino que abre a possibilidade,
para os alunos, de expressarem seus sentimentos conflitantes, contribuindo assim
com uma formacgaoc humana mais consciente.

Finalizaremos a andiise desse projeto com o jogo da “Trinhola,” porque
nesse jogo, o que nos chamou a atengéo foi o frabalho que envolvia questdes da
sexualidade humana. O jogo consistia na confecgdo de saquinhos de pano
costurados, que serviriam de instrumento para conter determinados nimeros, que
deveriam ser jogados, contados e somados. O aluno gue obtivesse a maior soma,
seria 0 ganhador do jogo.

Nesse mesmo projeto, aprofundando o nosso olhar para a questdo da
sexualidade, vemos nas figuras n° 24 e 25 um menino e uma menina costurando
os “saquinho de pano”, necessarios para a construgdo do jogo que a atividade

propunha?’.

'A observagao do desenvolvimento dessa atividade foi realizado no més de maio. As fotografias
foram tiradas pelas professoras..
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Figura n°® 25

Figura n® 24

Entendemos que é constante a preocupagdo com as questCes de género
nas praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras. Sabemos que essas
questdes estavam sendo abordadas por assessorias especificas, conforme
apontamos no inicic do nosso trabalho, assim ao verificarmos a presenga delfas na
pratica pedagégica observada -, acreditando que uma escola democratica deve
aprender a lidar com as diferengas e desenvolver estratégias que levem as
criancas a desejarem permanecer ali -, vemos que as professoras, mais uma vez,
investiram esforcos para desenvolver estratégias diferentes de ensino, em que
contetdos tradicionais e temas transversais estavam presentes e, além de
contextualizadas, nao apresentavam o conhecimento a ser adquirido pelos alunos,
de modo fragmentado.

Vemos nessa nossa andlise que as professoras ao considerarem a

pedagogia de projetos nas suas praticas, abordam diferentes temas para ©
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trabalho com os contetdos escolares e cada tema se estabelece como um
problema que deve ser resolvido, a partir de uma estrutura que deve ser
desenvolvida e que pode enconfrar-se em outros temas ou problemas. Nesse
sentido com a ajuda de HERNANDEZ (1998) entendemos que gquando a
pedagogia considera projetos é possivel verificamos essas questSes na prética
pedagégica.

Os temas escolhidos para os projetos eram de interesse dos alunos e isso
fez com que se envolvessem efetivamente em sua realizagdo. Consideramos esse
fato como significativo e podemos verificar a confirmagao da nossa afirmagéo nas

colocagdes feitas pelos alunos durante as avaliagdes dos projetos. Assim {emos:
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Com essa forma de avaliagdo, ndo podemos deixar de comentar que as
professoras aproveitaram o momente para ampliar o espago escolar para a
democratizagdo do ensino. Apreciando outras avaliagbes feitas, entendemos que
os alunos puderam expressar as suas opinides, conforme temos nas figuras 26,
27 e 28. Eles, manifestam nos relatos o desejo de permanéncia nesse espaco de
construgéo do conhecimento, afirmando que tem sido prazeroso o tempo em que
la permanecem, conforme se verifica: “na oficina eu aprendi muitas coisas como:
lemos textos, plantamos, pesquisamos (...) E também na préxima eu volfo (...) eu
quero vir de novo na oficina de novembro (...) mas eu adorei a oficina, mas
acabou”.

Através desses relatos, entendemos, também, que o empenho pessoal das
professoras no desenvolvimento das atividades relacionadas aos projetos foi
considerado positive pelos alunos, o que, para nos, significa que elas
conseguiram, com seu trabalho, sensibilizar os alunos para a aprendizagem.

Assim, partinde do principio - apontado por MORENO (1998) e do qual
concordamos -, aprender sempre requer um esforgo, que pode ser vivido com
muita satisfagéo, se o sujeito se sentir atraido pela acao, percebendo-a como algo
prazeroso, acreditamos que as atividades desenvolvidas causaram prazer tanto
para os alunos como para as professoras.

Pensamos que a estratégia do trabalho pedagdgico através do
desenvoivimento de projetos é uma maneira de fazer do professor, na qual o
processo de reflexdo e interpretacio sobre a pratica se apresentam pautados de
modo a tornar significativa a relagdo entre o ensinar e o aprender (HERNANDEZ,
1998).

Finalmente, desejosos pela resposta a nossa pergunta sobre a
possibilidade de transformacédo da pratica pedagégica do professor, passaremos

a desenvolver a préxima etapa do nosso trabalho.

1- 3 As mudancas na pratica docente

Nessa terceira etapa da nossa pesquisa, procuramos observar se, durante
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o ano 2001 - apés um ano de participagdo na proposta de formagao continuada,
oferecida pela “Oficina de Talentos” e analisada nos itens anteriores - a pratica
pedagogica desenvolvida pelas professoras em questdo se mantem, guando
retornam para desempenhar suas fungbes em salas regulares de ensino
fundamental.

Tentaremos esclarecer melhor a situagdo, para essa analise. Assim,
estamos considerando as agdes pedagdgicas desenvolvidas pela professora Isis
B. Scolari, com alunos de oito a nove anos - correspondente a terceira série do
ensino fundamental, fase inicial — durante o ano letivo de 2001, no espago escolar
da E.M.E.F. Luiza Carvalho Pires, situada no municipio de Porto Feliz no Estado
de Sao Paulo.

Quanto a professora Glaucia C. Castro consideramos 0 mesmo ano letivo,
sabendo que desempenhou suas fungdes com alunos de seis a sete anos —
primeira série do ensino fundamental - na instituigdio de ensino E.M.E.F Lucinda
R. Ignacio, no municipio de Votorantin, situado na mesma regido sul do Estado de
Sao Paulo. Esclarecer melhor a mudanga de localidade de rabalho dessa
professora, sabemos que foi aprovada em concurso publico para o cargo de
professora efetiva nessa municipalidade, preferindo a mudanga de sede porque
essa escola situa-se em um local mais perto da sua residéncia.

Seguindo as determinagdes ja anunciadas, no inicio do capitulo, para este
momento de andlise, dividiremos o item em dois sub-aspectos: a) a nao
fragmentagéo do conhecimento b) a busca por novas estratégias e temas para o
trabalho com os contetidos escolares, a partir das relagdes teoria/pratica.

Gostariamos, porém de ressaltar que os pontos que aqui levantamos,
devem ser vistos de maneira integrada, porque, para nés, se tratam de aspectos
que se inter-relacionam na dinamica das praticas escolares, mas,
metodologicamente, com objetivo de visualizarmos mais detalhadamente as
possiveis transformacdes ocorridas, organizamos 0S NOSSOS estudos,
considerando como distintos. Assim temos:

1-3-1 A ndo fragmentacao do conhecimento
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Neste primeiro sub-aspecto, buscamos verificar se as professoras Isis B.
Scolari e Glaucia C. Castro, mantém uma prética pedagdgica que considera o
principio da ndo fragmentagdo do conhecimento.

Para iniciar essa etapa da nossa discussdo, deixamos, mais uma vez, as
proprias professoras relatarem® suas experiéncias no desenvolvimento dos
trabalhos em sala de aula e os resultados obtidos com seus alunos e com elas
préprias. Como se trata de duas professoras, iniciaremos analisando a pratica da
Prof?. Glaucia C. Castro e, posteriormente, a da Prof. Isis B. Scolari.

‘Nesse ano, estou com uma classe de inicio do ciclo fundamental, os
alunos tém entre seis e sete anos. Como nessa escola, as professoras tém que
desenvolver um projeto, denominado de “Um Novo Olhar’, e que j& vem pronto da
Secretaria de Educagdo do Municipio, resolvi iniciar, com ele, os primeiros
contatos com as criangas. Mas, depois de um més - como naquela época
estavamos em um periodo em que todos falavam em economizar energia, e as
criangas vinham com muitas perguntas sobre esse assunto, em busca das
respostas - sugeri ao grupo que adaptidssemos essas questdes ao tema
frabalhado pela escola e, decidimos juntos mudar o projeto. Assim, 0 nosso
primeiro projeto, o que foi definido pelo nosso grupo de trabalho, se chamou de “
Um novo Olhar Sobre o Consumo de Energia”. Tentei adaptar os pontos turisticos
da cidade, que no caso fala da cachoeira que tem na cidade aos porqués de se
economizar energia. Com esse projeto, trabalhamos os contetidos da lingua
poriuguesa em situagbes como quando o grupo decidiu elaborar cartazes em
busca da conscientizagdo para se evitar o desperdicio de &gua, quando
construimos algumas palavras que fossem relacionadas a economia de energia

2 Esses relatos foram coletados durante as reunides pedagdgicas realizadas na sala de aula na
hora do recreio ou no final do dia. Nessas reunides, as professoras contavam a pesquisadora
como estavam desenvolvendo as suas atividades pedagdgicas — relatavam acontecimentos que
consideravam significativos -, enfim ficava ao critério da professora a abordagem dos aspectos que
desejasse falar. Em determinados momentos, a pesquisadora, em busca de maiores detathes,
langava uma pergunta esclarecedora. Algumas situagdes relatadas foram efetivamente observadas
em sala de aula. Os relatos foram gravados e posteriormente transcritos, no entanto as professoras
nao tiveram acesso as {franscrigdes.



143

para escrever bilhetes, fizemos recortes e colagem. Os conceitos matematicos
estavam presentes também, pois era preciso contar as palavras, calcular as
proporgbes dos cartazes, verificar gastos nas contas de luz, e trabalhamos com
figuras geométricas na confecgdo de maquetes. A histéria e a geografia, quando
pesquisamos sobre a cidade e as ciéneias, quando surgiriam questdes
relacionando poluicdo dos rios e mares. Trabalhamos também a pluralidade
cultural, os sentimentos em vérios momentos, como quando desenvolvemos
atividades que pediam para eles explicarem o que estavam sentindo quando viam
um rio poluido ou quando concluimos que economizar & trabalho de uma
sociedade toda. Trabalhei com os contetdos todos juntos.”(Prof® Glaucia C.
Castro, 05/2001}

Como vimos, os dados relatados acima, nos trazem idéias de como essa
professora tenta adaptar a sua pratica as exigéncias da instituigdo e os interesses
da classe, nao fragmentando o conhecimento a ser adquirido pelos alunos ao
mesmo tempo em que considera contelidos diferentes de ensino. Algumas
atividades relatadas pela professora foram verificadas por nés durante as nossas
observagbes, assim podemos dizer que © relato contempia situagbes que
realmente occorreram.

Através desse relato, parece-nos, com clareza, que a professora além de
desenvolver uma pratica pedagogica articulando os conhecimentos escolares de
modo ndo fragmentado, considera, também, como forma de articular os
conhecimentos a serem apreendidos, a pedagogia de projetos indicada por
HERNANDEZ (1998), ficando evidente a sua preocupacac em perpassar
transversalmente ao tema proposto, os conte(idos tradicionais e outros aspectos
como os relacionados aos sentimentos, a pluralidade cultural, entre outros.

Percebemos, também, que a professora, ao harmonizar os interesses da
escola e dos seus alunos, busca a participagao do grupo de alunos nas suas
decisdes. Assim, em conjunto, decidiram dar um novo rumo ao trabalho em sala

de aula. Para nos, essa acgao indica que as decisdes relacionadas as aulas sdo
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divididas com o grupo, deixando de ser o professor o Unico a dirigir as atividades a
serem realizadas. Nesse sentido, temos que para HERNANDEZ (1998) isso &
possivel, pois, quando se faz a opgédo pelo uso da pedagogia de projetos, os
docentes ou a equipe de professores néo s&o os (nicos responsaveis pelas
atividades que se realizam em sala de aula, mas também o grupo de alunos tem
alto nivel de participacgéo.

Vemos em seu relato e confirmamos que a professora desenvolve um
trabalho pedagdgico em que as matérias escolares sdo instrumentos, que buscam
a compressao dos problemas que o tema da falta de energia indicava, conforme a
citagao: contetdos da lingua portuguesa em situagbes como quando o grupo
decidiu elaborar cartazes em busca da conscientizagdo para se evitar o
desperdicio de agua, (..). Assim, entendemos que mantém-se a o6tica da
transversalidade, indicada por MORENO ( 1998), na pratica da professora.

Conforme relatado e de fato observado por nés, a professora apresenta em
sua pratica, a busca por atividades relacionadas & realidade educacional.
Entendemos que a concretude das atividades se dava no significado que os temas
do projeto poderiam trazer. Ou seja, a professora buscou para tema de seu
trabalho pedagégico, um aspecto presente na realidade dos alunos - a falta de
energia — que, de fato estava ocorrendo em todo o nosso pais, naquela época do
ano.

Entretanto, o que nos chamou a atengéo, no trabalho pedagdgico dessa
professora, foi o fato de estar trabalhando com uma classe de inicio de ciclo — que
verificamos tratar-se da etapa de alfabetizagdo — utilizando a pedagogia de
projetos que, atestamos, levaram a grande maioria dos alunos e alunas ao
aprendizado da leitura e da escrita ao final do ano letivo -, abrindo mé&o dos
caminhos tradicionais de alfabetizacdo, como a utilizagdo de cartilhas ou outra
sistematica que implicasse em uma seqliéncia definida de etapas de trabalho.

Verificamos que de fato a maioria dos alunos, desde a metade do ano, ja
escrevia pequenos textos, e & medida em que o ano letivo prosseguia percebemos
que o dominio da escrita se intensificava. Para nds, a professora desenvolveu,

com seus alunos, uma forma nédo ordenada na aquisicdo do conhecimento —
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questao, segundo HERNANDEZ (1998), possivel de ser trabalhada na escola se
considerarmos a pedagogia de projetos. Trabalhou também os contelidos
escolares sob a dtica da transversalidade apontada por MORENO (1998), sem
organiza-los em fungao de referéncias rigidamente preestabelecida. Assim,
vemos, nessa agéo pedagogica, o trabalho com o conhecimento sistematizado
pautado sob o principio da ndo fragmentagio do conhecimento.

Conforme o trabalho apresentado acima, verificamos outros momentos em

que o conhecimento a ser adquirido ndo se apresentava de forma fragmentada.

“Nosso segundo projeto foi “Direito e Deveres das Criangas”. Nesse projelo,
nés trabalhamos as questdes relacionadas & cidadania. Os conteiados da
linguagem do portugués estavam bastante presentes em situagées como: leitura,
pesquisas e na construgdo de pequenos textos, pois nessa etapa do trabalho, eles
j& sabiam ler e escrever. Trabalhamos também conceifos matematicos nos varios
momentos em que © projeto pedia, comc quando na elaboragdo de poesias,
calculamos 0 numero de estrofes ou na divisdo de tempos. Usamos bastante as
figuras geométricas e também resolvemos alguns problemas que as pesquisas
apresentava; a toda hora estavamos trabalhando com a matemética. Trabalhei a
histéria, a geografia, quando foi preciso localizar o tempo histérico de
determinados fatos relacionados as criancas. Como pretendia trabalhar com
sentimentos e com a ética, percebi que nesse tema, eu teria um bom espaco. A
medida em que trabalhdvamos os direifos, eu trabalhei com alguns conceitos
relacionados a direito, dever, amizade, responsabilidade, amor, lristeza, respeito
ac préximo e outros sentimentos. Foi um projeto longo e terminamos o trabaiho
quase no final do ano. Uma atividade dava origem a outras e assim iamos, por
isso é que foi longo. O meu objetivo era a realizacdo de atividades que,
fransversalmente, estivessem presentes os contetdos de ensino.” (Proff Glaucia
C. Castro 11/ 2001)

Através desse relato, podemos identificar a manutencéo dos principios da
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pedagogia de projetos. Vemos como tema central do projeto os direitos e deveres
das criangas, e perpassando transversalmente ao tema escolhido, os contetdos
de ensino, conforme nos indica MORENOQ (1998). Verificamos outra vez que o
conhecimento ndo se apresenta fragmentado, pois, a partir de um tema que
acreditamos contribui para o desenvolvimento da cidadania e da democracia,
foram sendo incorporadas as matérias escolares.

Durante o desenvolvimento do projeto, atestamos que os contetdos de
ensino trabalhados, foram considerados de forma nao linear, conforme relatado
acima, nao sendo esquecidos aspectos como os relacionados a ética e aos
sentimentos. Percebemos, também, que a professora pretendia trabalhar com os
mesmos, vendo no tema do projeto um bom espaco para serem considerados.

Entendemos que o trabalho com tais temas nao aconteceu por casualidade,
mas, foi planejade para serem considerados durante o desenvolvimento do
projeto. Esse fato ¢ significativo quando se pretende a construgio de uma escola
democratica, indicando que a professora mantém, na sua pratica, a preocupacio
com questdes sociais importantes.

Percebemos na afirmagéo: foi um projeto longo e terminamos o trabalho
com o ditimo direito, quase no final do ano. Uma atividade dava origem a outras e
assim iamos, por isso é que foi longo, a indicacio de que o trabalho pedagdgico
configurou-se a partir de uma previsdo, de uma estrutura légica e seqliencial dos
contetidos, numa ordem que facilita a sua compreensao. Assim, a professora
levou em conta o fato de que essa previsdo constitui um ponto de partida, nao
uma finalidade, j& que pode ser modificada na interacdo com a classe.
Entendemos que essa condigdo, presente na pedagogia que considera a 6tica da
transversalidade indicada por MORENO (1998) e nos projetos de trabalho,
mantém-se presente na pratica desenvolvida pela professora.

Vejamos agora o relato da professora Isis B. Scolari, que trilhou um
caminho semelhante, porém em outra instituicao escolar:

“Iniciei 0 ano com a terceira série, trabalhando com o “Projeto Social
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Esmola”. Com esse projeto, eu pretendia dar a oportunidade aos alunos de
vivenciarem momentos em que pudessem entrar em contato com algumas
questbes socials, como as relacionadas a fome, a existéncia dos meninos de rua,
as drogas e outras como: serd que a esmola resolve 08 nossos probiemas
sociais? Quais seriam as alternafivas que poderiamos propor para essas
questbes?

Para resolver esses problemas, ufilizamos os conteddos escolares. Dei
muita atengdo aos contetidos de portugués e da matemética. O portugués, porque
considero que existem muitas dificuldades nessa area do conhecimento, assim,
frabalhamos esses conhecimentos nas pesquisas, na escrita de textos, na leitura
dos trabalhos. A gramatica estava sempre presente junto com a construgdo dos
textos, que eram necessérios para responder as perguntas do projefo e, era de
responsabilidade deles a corre¢do. Eles procuravam no dicionério, consultavam o
grupc e quando ndo sabiam, discutiamos juntos. A matematica, quando foi
necessario entender alguns célculos, que as pesquisas apresentavam, como 08
relacionados ao niumero de criangas de rua, numero de projetos pesquisados que
atendem essas criangas, bem como as despesas que esses projetos tém com a
alimentacdo. Dai entramos em ciéncias e trabalhamos questbes sobre quantidade
de alimento que cada crianga deve consumir, para ndo ficar desnutrida, higiene
com a alimentacdo —~ a matematica volfou a ser trabalhada nos célculos com a
alimentagdo -. Trabalhei os contetdos da histéria e da geografia, quando
discutimos e pesquisamos algumas causas da pobreza e localizamos no mapa 0s
pontos onde se pedem mais esmolas. Também frabalhei com a éfica e
sentimentos quando levantamos alguns pontos relacionados & exploragdo de
menores. Elaboramos também algumas regras para o trabalho. Foi muito legal
esse projeto, tanfto que na avaliagdo feita por eles, todos escreveram que
gostariam de trabalhar assim até o final do ano. Eu ja tinha decidido trabalhar
assim, e com a aceitagdo deles, acho que ficara mais facil.” ( Isis B. Scolari, 04-
2001)

Decidimos iniciar a nossa discussdo por esse relato, por se tratar da
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primeira atividade desenvolvida pela professora, na classe regular. Através desse
relato podemos verificar a presenca do principio da ndo fragmentacdo do
conhecimento, na pratica pedagdgica desenvolvida. Vemos, também, que
perpassando ao tema do projeto, estdo os contetdos tradicionais de ensino e
outros como a ética, aspectos relacionados aos sentimentos, entre outros.

Para ngs, o relato feito pela professora demonstra sua preocupacio em
abordar os contetidos regulares, afirmando que deu muita aten¢&o aos contetidos
de portugués e matematica. Assim, entendemos que essa professora, mesmo
diversificando a sua pratica, se mantém atenta aos contetidos classicos de ensino
que, sabemos, s&o causa de dificuldades no processo de aprend izagem.

Através desse relato, percebemos que o projeto escolhido pela professora
considerou uma questdo social ~ a da pobreza - que acreditamos ser muito
importante, devendo ser discutida pela sociedade na tentativa de refletirmos
criticamente sobre suas causas. Entendemos que a concretude do tema facilitou a
aprendizagem, podendo também contribuir com a construgao de uma sociedade
mais justa, em que os problemas s3o discutidos pela comunidade, em busca das
meihores solucdes.

Atestamos que a professora realmente usou um caminho interessante para
organizar o trabalho pedagdgico e o tema do projeto, de modo nao fragmentado,
foi o fio condutor de outras atividades que também consideravam questdes
pertinentes & nossa realidade e que, respondidas, deram a oportunidade de
desenvolvimento de algumas atitudes socias mais conscientes. Assim,
entendemos que estava presente na pratica da professora a otica da
transversalidade indicada por MORENO (1998).

Seguindo a mesma légica do trabalho apresentado acima, temos outros
relatos que acreditamos demonstram a manuten¢do de uma pratica que nao
fragmenta o conhecimento. Temos mais dois projetos, entre outros, que segundo
a professora, partiram da vontade do grupc e foram acolhidos por meio de
votagao:
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“O projeto “A Vida de Monteiro Lobato” pretendia levar os alunos a
pesquisar a vida e as obras desse escritor. Para isso, os contetidos escolares
foram sendo utilizados na medida em que precisdvamos responder aos desafios
do projeto. Fizemos muitas pesquisas, estudando os personagens criados por ele.
As criangas leram algumas histérias como as do Sitio do Pica Pau Amarelo.
Fizemos adaptaces de textos com personagens proprios. Trabalhamos a historia
e a geografia quando durante as leituras surgiam necessidades de esclarecer a
época, e depois eu tentava puxar aquela época historica para os tempos atuais.
Trabalhamos com ciéncias em vérios momentos, como quando fizemos algumas
experiéncias conforme as feitas pela “Cuca”. Trabalhamos com os contetidos da
ética, em vérios momentos, como quando discutimos a necessidade de atitudes
de respeito para com o colega, e decidimos as regras dos grupos de trabalho. As
criangas participaram de todas as alividades, cada uma no seu tempo e, acredito
que gostaram muito que até pediram para repetir o tema das histérias infantis.
(prof°. Isis Beatriz Scolari, 07/2001)"

“Para mim, a produgdo escrita na escola é uma das facetas mais
importantes. Juntamente com a leitura, que vejo como competéncia de se ler e
compreender o lido e ndo apenas codifica-o, formam a base de toda acumulagdo
do conhecimento que o individuo deve ter. Mas, para que aconteca e se
desenvolvam de forma significativa e importante, a leitura e a escrita devem ter um
carater prazeroso. Buscando esse prazer, vi na escolha pelos alunos do tema das
histérias em quadrinhos para um projeto, um desafio para mim. Ndo conhecia
muito sobre esse assunto, no entanto, pretendia respeitar a escolha da furma.
Mesmo assim, iniciei os trabalhos. Esquematizei os aspectos do conhecimento
que desejava abordar e fui desenvolvendo o trabalho. Os conteddos de portugués
estavam presentes a todo momento, como durante as pesquisas em busca de
informacbes de como se faz uma histéria, nas leituras e interpretagbes, nas
construgbes de histérias em quadrinhos. A matemdtica esteve presente em

pesquisas realizadas para sabermos as historias mais lidas e, assim, trabalhei
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fragbes, porcentagem, numeracdo decimal. Trabalhei o meio ambiente através de
historinhas criadas pelos alunos, questbes sobre a sexualidade, quando os alunos
tentavam definir o que significava um super-homem e as meninas uma super-
mulher. Todos os alunos trabalharam, ninguém ficou sem desenvolver seus
trabalhos, cada um enconfrou um espago no projeto e aprenderam muitas
coisas”.(Prof®. Isis B. Scolari, 10/2001)

Como vemos, os temas desses projetos nos mostram que professora Isis B.
Scolari teve a preocupagido em desenvolver um trabalho que promovesse
condi¢des favoraveis para o aprendizado dos seus alunos. Conforme relatado
acima, - o que foi reaimente verificado durante as nossas observagdes - os
contetidos escolares foram considerados como instrumentos necessarios para o
entendimento da vida e das obras do escritor Monteiro Lobato e do processo da
leitura das histérias em quadrinhos.

Nessas transcriges vemos que a professora mantém a nao fragmentacdo
do conhecimento, e repete-se a indicacdo de que o trabalho pedagdgico
configurou-se a partir de uma previsdo, de uma estruturacdo prévia, mas nao
rigida, dos contetdos, que buscava facilitar a visualizagdo desse trabalho.

Os temas escolhidos para os dois projetos: o da vida de Monteiro Lobato e
o das histérias em quadrinhos, eram do interesse dos alunos, pois presenciamos
que participavam ativamente de todas as atividades desenvolvidas. O trabalho
com conteidos da literatura, baseado nas histérias de Monteiro Lobato, foi um
tema bem aceito pelo grupo, e ao seu final, conforme relatado e observado, os
alunos pediram pela continuidade do tema das histérias, motivando o grupo para o
projeto seguinte. Para nés, esse fato demonstra que, quando consideramos
estrateégias diferentes de ensino, néo é preciso abrir mao do prazer em aprender e
dos conteldos tradicionais de ensino.

Percebemos, nessa pratica, a manutencéo da presenca do conhecimento
sistematizado sendo associado ao cotidiano dos alunos. Em ambos os projetos foi
verificado durante as nossas observactes que os contelidos de ensino serviram
de ponte para a realizag&o de leituras prazerosas.
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O fato de a professora afirmar que ndo domina o tema escothido, presente
no segundo relato, dizendo que seria um desafio ao seu desenvolvimento, nos
leva a pensar que, para desenvolvé-lo foi preciso, por parte dela, a realizagao de
estudos e pesquisas complementares indicando assim que a atitude
interdisciplinar esta presente na sua acdo pedagdgica. Fazemos essa afirmacgao
contando com o apoio de FAZENDA (1995) quando afirma que o professor que
apresenta atitudes interdisciplinares mostra o gosto por conhecer, assim vemos
com grande interesse essa busca pelo conhecimento apresentada pela
professora.

Vemos, também, através do relato e observado por nds, que na pratica da
Proff. Isis, as decisdes sd@o tomadas pelo grupo de trabalho, indicando a
manutencdo de uma postura em que o didlogo atua como ancora do processo de
aprendizagem, condigdo que, conforme a mesma autora, esta presente quando ©
professor considera a agéo interdisciplinar.

Entendemos que a professora Isis mantém na sua pratica pedagogica o
principio que considera as diferentes possibilidades e interesses dos alunos, sem
fragmentar o conhecimento. Observamos que planejou a atividade de modo que
os alunos tivessem a oportunidade de participacdo em todas as etapas do
trabalho, conforme verificamos na afirmagéo e confirmamos: Todos os alunos
frabalharam, ninguém ficou sem desenvolver seus trabalhos, cada um encontrou
um espaco no projeto e aprenderam muitas coisas, condigdo que HERNANDEZ
(1998), afirma ser possivel quando se considera a pedagogia de projetos.

Mais uma vez, vemos um trabalho pedagodgico que retira as disciplinas
cientificas de suas torres de marfim (MORENO, 1998), deixando-as impregnar-se
de vida cotidiana, sem que isso, de forma alguma, pressuponha renunciar as
elaboragoes teoricas imprescindiveis, se pretendemos democratizar 0 processo

educacionai.

1-3-2 A busca por novas estratégias e temas para 0 trabalho com os

contetidos escolares, a partir das relagdes teoria/pratica.
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Lembramos que nessa etapa do trabalho estamos tentando verificar se as
transformagdes, que ocorreram no ano anterior mantém-se na pratica
desenvolvida pelas professoras, quando retomam suas funcdes em classes de
ensino reguiar. Pretendemos nesse sub-aspecto identificar a presenca do principio
da busca por novas estratégias e temas para o trabalho com os conteudos, na
acéo pedagogica desenvolvida. Conforme ja anunciado, para nés, buscar novas
estratégias pedagoégicas é apresentar uma nova alternativa de trabalho, mantendo
os contetdos fradicionais de ensino e incorporando contetidos que comumente
n&o sdo considerados nas escolas.

Iniciamos a nossa andlise com o trabalho pedagégico desenvolvido pela
Proff. Glaucia. C. Castro, em seguida analisamos as agdes apresentadas pela
Prof. Isis B. Scolari.

Deixemos que a prof. Glaucia relate® a sua experiéncia sobre uma
atividade que consideramos interessante e que foi desenvolvida durante o projeto
de trabalho denominado de “Um Olhar sobre o Consumo de Energia”.

“Para trabalhar a matemética, pedi para que as criangas trouxessem as
contas de energia que seus pais pagam. O objetivo era que eles percebessem
que a gente paga com dinheiro pela energia. Na verdade, eu queria que eles
soubessem que existe um outro tipo de leitura, uma que a gente Ié e é por
numeros, — a linguagem numérica. Fomos até o relogio de forga da escola para
eles perceberem que quanto mais gasta, mais rapido ele roda. Fizemos
problemas relacionados & quantidade de voltas e o gasto. Pedi que observassem
na casa deles, junto com seus pais, o relégio de forga e trouxessem para a escola

% paraa realizagao desse projeto, e dos outros que a professora Glaucia desenvolveu, nao foi feita
opgao pela elaboragao de um livro de registro, contendo as atividades desenvolvidas pela classe,
conforme procedimento usado no ano anterior. A professora alegou que a escola em que estava
trabalhando, nesse ano letivo, n&o tinha o material basico para que pudessem organiza-lo. Assim,
as atividades desenvolvidas foram registradas nos cademos pelos alunos. Algumas atividades do
cadernc nao puderam ser registradas pelo recurso da fotografia (as fotos ficaram ilegiveis) desse
modo contamos com a opgio dos relatos das atividades e algumas fotografias de atividades
tiradas pela pesquisadora ou pela professora. A pesquisadora, no entanto, esteve presente
observando algumas atividades que foram relatadas efou fotografadas. O relato acima foi coletado
no més de julho, guando esse projeto ja havia terminado.
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os valores numéricos que os marcadores indicavam. Com esses dados, fiz uma
adaptagdo as quantidades numéricas que eles ja conheciam, problematizando
muitas questbes relacionadas a gastos. Eles pesquisaram também em folhetos de
propaganda os eletrodomésticos e a quantidade de energia que gastam,
elaboramos uma lista daqueles que consumiam menos energia. Depois, eu trouxe
uma lista, que peguei do jornal, contendo os gastos domésticos com energia. Foi
muito legal, pois fizemos problemas para saber quanto gastaria um banho
demorado, passar roupas todos os dias e outras coisas. Discutimos o porqué
dessa necessidade de economia, como as hidrelétricas sdo construidas e como
produzem energia, as condi¢des para se construir hidroelétricas no Brasil, outros
tipos de usinas que produzem energia e fizemos algumas maquetes de
hidrelétricas, entre outras atividades. Escrevemos pequenos relatérios contando
as atividades feitas. Foi um projeto que deu para trabalhar com a historia,
geografia e, ciéncia,s e os alunos gostaram muito e estavam muito inferessados.
O trabalho foi todo discutido em grupo e, no seu final, elaboramos um livrinho com

dicas para se economizar energia”. (profi. Glaucia C. Castro, 07/2002)

Como vemos, essa professora buscou uma nova estratégia de trabalho
pedagogico para tratar dos contetdos de ensino. Sob o tema da falta de energia
conseguiu desenvolver uma prética em que os contetudos escolares foram
considerados instrumentos para a aquisi¢do de outros conhecimentos. O relato &
significativo, pois a professora afirma que abordou o tema de tal modo que,
pudemos verificar, propiciou acs alunos a oportunidade de participagéo ativa em
um problema social.

Através do relato e de nossas constantes observagdes em sala de aula,
observamos gue os alunos realmente tiveram a oportunidade de se apropriarem
de conteudos tradicionais como o do portugués, das ciéncias, da historia, da
geografia e 0 da matematica, que contextualizados em uma problematica do dia-a-
dia, mantiveram o grupo interessado no assunto e participando de todas as

atividades.
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Como exemplo® dessa participagao, temos na figura n°® 29 - que segue -,
alunos desenvolvendo conceitos relacionados & geometria, enquanto se dedicam
a construgdo de uma maquete, em busca de um entendimento melhor das

questdes relacionadas a energia.

Figura n® 29

Para a realizagdo dessa atividade, a professora relatou que os alunos
fizeram uma visita as principais fontes de energia de sua cidade, além de
realizarem pesquisas, em livros e revistas, buscando figuras e palavras que se
relacionassem ao tema. Apos essa etapa, verificamos que os alunos produziram
peqguenos textos usando o material coletado.

Na figura n° 29, temos alunos organizados em pequenos grupos
desenvolvendo um trabalho que considera conhecimentos relacionados aos
contetdos tradicionais, entre outros, sendo abordados a partir da necessidade real
de se economizar energia. Vemos que mantém-se na pratica dessa professora a
preocupacao pelo desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, assim foi
dada aos alunos a oportunidade de buscarem o conhecimentoc em espacos além
daqueles restritos a sala de aula.

Uma questdo que consideramos importante nesse projeto, atestada por nds

e que dostariamos de salientar, foi a intencionalidade da professora em

# pg f_@;ggraﬂas foram tiradas pela pesquisadora durante as observagdes do trabalho pedagégico.
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trabalhar as questdes relacionadas a conservagdo do meio ambiente, usando para
isso os conteidos de ensino como instrumento do trabalho pedagédgico.
Entendemos que essa forma de trabalho considerou as indicagdes de MORENO

{1998) e pdde contribuir com a constru¢éo de uma escola que se preocupa em

discutir os problemas sociais, propiciando aos alunos uma formagéc mais
consciente.

Dentro desse mesmo projeto de trabalho, observamos outras situagdes em

que a professora buscou estratégias diferentes para o trabalho com os contetidos
escolares. Assim temos:
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Figura n® 30



156

Figura n® 31

Na figura n° 30, temos a confeccédo de um mini-dicionario, feito no inicio do
ano letivo e que servia, juntc com o dicionario oficial da lingua portuguesa, de
material de auxilio para a produgéo de textos. Ja na figura n° 31, vemos um texto,
elaborado coletivamente, em que a discussao central focaliza a conservagao do
meio ambiente.

Em nossas observacdes, verificamos que a decisio pela elaboragédo do
dicionaric partiu da dificuldade que os alunos apresentavam na hora que
tentavam escrever textos sobre atividades desenvolvidas. Conforme afirmacao,

feita pela professora, como os alunos se encontravam na fase inicial de
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alfabetizagdo, apresentavam problemas de escrita. Assim, foram questionados
por eia sobre qual poderia ser uma possivel solugdo para amenizar tal fato. Como
forma de solugdo decidiram que seria bom se cada aluno tivesse um pequeno
dicionario de bolso contendo as palavras ja estudadas por eles. Partiram desse
modo, para a elaboragéo do pequeno dicionario, e, para isso, se organizaram em
pequenos grupos de trabalho.

Consideramos a atividade descrita acima como uma nova estratégia de
trabalho, apesar de sabermos que a montagem de pequenos dicionarios € uma
técnica pedagdgica vista nas escolas. Porém, ela se diferencia das demais, pelo
fato de ter sido considerada, pelos alunos, como necessaria para a resolugéo de
um problema que a classe apresentava e também porque dificiimente vemos
alunos decidindo de forma coletiva a necessidade de se ter um dicionario como
suporte para a escrita. Qutra diferenciagédo estd na condugdo do trabalho feita
pela professora que ao questionar os aluncs sobre possiveis solugbes a serem
tomadas, levou o grupo a pensar e agir coletivamente.

Com relagdo a figura n° 31, temos a construcdo de um texte coletivo gue
considera os contelidos do portugués e outros, como os relacionados ac meio
ambiente perpassando transversalmente o tema do projeto apresentado.

Nessas atividades vemos que a professora continua a manter na sua
pritica de ensino algumas preocupacGes, presentes na sociedade atual,
entretanto, como pudemos constatar, ndo abre mio dos contelidos de ensino
necessarios para a construcéo de uma sociedade, democratica.

A elaboracdo de textos coletivos® esteve presente em outros momentos,
como por exemplo, quando, em nossas observagbes, verificamos que,
mobilizados pela idéia da conservagdo da natureza, organizavam seus textos,
apontando uma solugéo para a faita de energia. Como podemos ver na figura que

segue.

® as fotografias que originaram as figuras n°® 32, 33, 34 e 35, foram tiradas pela pesquisadora
durante as suas observagbes nos meses de maio e junho.
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Qutra vez, temos a preocupagdo da professora em desenvolver uma
pratica que discute os problemas sociais, buscando sugestdes do grupo para a
sua solugdo. Essa &, para nos, uma nova estratégia de trabalho pedagdgico, que
considera os confelidos relacionados as tematicas ambientais e amplia essas
guestdes, pedindo aos alunos que apontem solugdes. Entendemos que essa
situacéo é possivel, pois a professora considera e conduz seu trabalho sob a dtica
dos temas transversais apontada por MORENO (1598), e assim, vemos 0s
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contetidos de ensino como algo necessario para se viver em sociedade.

Para nds, a atitude da professora, quando busca com seus alunos uma
solucdo para problemas sociais em forma de atividade a ser resolvida, indica que
ela procura desempenhar o seu papel, atuando de forma diversificada,
considerando a formagao para a cidadania.

O trabalho pedagédgico que contempla novas estratégias e argumentos
para a explora¢do dos contetdos de ensino foi verificado, também, em atividades
como as apresentadas pelas figuras n® 33 e 34.
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Figura n® 33



160

E i
| s_J ¢
—l ., 3 vﬁ.&ﬁﬁ 4-;* 2 /‘ !

s
] [ §

sty AT TTROLENGL A ',%u&/_ e gdwﬁ,vw 5..51-:‘{?"

mﬁﬂﬂ “‘;F"\(,!.}-v’,, ng}:ﬂ e X ?@m&f&» . R (/,- . ;‘ﬁiﬂi}wwﬁ/(\}‘f
3 K ey 4

st AR Lo oK ﬁ g Tt RIS

o Fidr Zaenelr fﬁ:‘&" o> deciss, *

e e den Lior v e, 2ELE L, ”ﬂiﬁﬁ”.; %
%
i

7 2 SR

_; -’ﬁ“?j" ‘a} Pl L APPSR ¥ SR 2. Aerg L

i Z .y fras L(‘” o 5’;

L, 4-{.-.}-%33“ AL, 4 r"wf . f' e, 7

AN "‘?"Niaf EE rlﬁ 154 _,f‘“:"?“l" 25 "»«{)»f’., < /”?%” AR F*;‘f’r(""‘ e '{“ﬁ"'/{“‘s""’;_;lq

.z;r ;;.,“;iﬂ .»iﬂ* ‘%rxmm ‘
s ::N,A Vo) el V»«”k& 2

¢

ff&* fie gl P e ni

,.V_tg_,l g‘ ’Wi

R———— R R

=l
=

i

Figura n°® 34

Nessas figuras, temos duas atividades que discutem questdes relacionadas
a palavra “amigo”. Partindo da idéia da falta de energia e das questdes
ambientais, o grupo questionou o que significava “ser amigo”, assim, foram
discutidos alguns implicagBes que poderiam envolver essa palavra. Essa
discussdo deu origem aos dois desenhos e, aprofundando o nosso olhar scbre
eles, vemos a linguagem, sendo considerada ac mesmo tempo em que estéo
presentes aspectos relacionados a ética e aos sentimentos.

Atestamos que a questdo do trabalho com a ética se deu quando cada
grupo ficou responsavel pela elaboragdo de um desenho que seria coletivo e
deveria conter uma histéria de amigos. Para issc, observamos que o grupo teve
que organizar as atividades de modo que todos pudessem participar. Como

resultado dessa organizagdo, vemos, na express&o artistica caracterizada pelo
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desenho da figura n° 33, uma histéria criada pelos alunos que conta uma situagao
vivida por dez amigos que brincavam e, com medo da chuva que comegou a cair,
ficaram felizes quando a mae de um deles, que havia saido, retornou a sua casa.
No momento de construcdo da histéria os alunos trabaltharam com sentimentos
relacionados aos medos infantis, questionando alguns e afirmando cutros.

Para nés, fazer perguntas ndo significa que tenhamos a obrigacéo de
respondé-las, mas elas s&o Uteis para nos situarmos no terreno do hipotético a
partir do qual se abre mais facilmente o acesso ao possivel. Isso nos leva a
acreditar que a pratica da professora, quando leva os alunos a perguntarem, a
pensarem, contribui para a formagéo de cidaddos mais conscientes.

Ja a figura n° 34, representa a interpretacdo de um textc que foi lido pela
professora e que falava sobre a unido entre amigos. Para a realizagao dessa
atividade verificamos que os alunos tiveram que dividir funcdes e decidir de forma
coletiva como seria apresentado o desenho.

Percebemos que, no desenvolvimento dessas atividades, os aiunos
discutiam “o que e como iriam desenhar’, em busca da melhor forma com que
pudessem expressar uma situagio em que estivesse presente o sentimento de
amizade. A interacgdo dos alunos com a atividade, para nos, indica que a forma de
trabalho pedagégico considerado pela professora, mantém a busca por situacoes
concretas que a realidade apresenta. Entendemos, assim, que a professora alem
de considerar a otica da transversalidade, mantendo a pedagogia de projetos,
lanca mao de forma constante, na sua pratica, de situagdes da realidade escolar
para o trabalho com os conteldos sistematizados.

Assim, vemos na pratica pedagégica dessa professora contelidos
tradicionais de ensino e outros como os relacionados aos aspectos do meio
ambiente, da ética e dos sentimentos humanos sendo utilizados como
instrumentos  significativos para a construgdo de uma sociedade mais

democratica. Como exempio temaos a figura que segue.
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Figura n® 35

A certa altura do desenvolvimento do projeto a professora fez um
qguestionamento sobre quais seriam as possiveis propostas para a conservagio
da natureza. Como sugestéo foi pedido a cada grupo que desenhasse uma delas.
Assim, temos, na figura n® 35, o desenho de um grupo que sugeria uma unio
entre os animais da floresta contra os homens que querem destruir a natureza.
Atestamos que a busca pela solucdo do problema deu origem a uma discusséo
ética sobre as questdes relacionadas aos porqués da necessidade de grupos se
posicionarem uns contra outros na busca por melhores soiugdes para o0s
problemas e a alternativa da unido de esforcos em torno de objetivos comuns.

Para o trabalho pedagogico com a atividade exposta acima observamos
também que a professora desenvolveu uma outra estratégia de ensino - 0 uso da
linguagem oral como forma de organizagao do pensamento. Verificamos que, em
continuidade a atividade do desenho, os alunos deveriam, oralmente, apresentar

para © grupo as suas idéias, o gue propiciou momentos de aprendizagem
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significativos e prazerosos em que confirmamos a presenca de um ambiente
cooperativo e participativo.

Considerar questdes éticas, os contetdos de ensino como instrumentos
para a aprendizagem e discutir com o grupo de alunos possiveis solugdes € para
nés uma forma democratica de frabalho, que contribui com a formagdo do
cidaddo. Essa estratégia de frabalho com temas transversais, indicadas por
MORENO (1998), foi verificada na pratica da professora Glaucia C. Castro.

A discussdo coletiva esteve presente na maioria das atividades

desenvolvidas por essa professora, conforme vemos na figura n°® 36.

Figura n° 36

Podemos, sem duvida, afirmar que a professora adota uma postura que
chama a nossa atenc&o. Vemos os alunos sentados no chéo, participando de um
momento de trabalho coletivo, em que sdo discutidas, democraticamente, as
guestdes relacionadas as aulas.

Essa forma de organizar o trabalho pedagodgico esteve presente durante
outro projeto, desenvolvido pela mesma professara e denominado de “Direitos e
Deveres das Criancas”. Entendemos, com a ajuda de FAZENDA (1995) que uma
classe em que se trabalha de forma interdisciplinar, difere das demais desde a
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organizacdo do espago arquitetébnico a organizacéo do tempo. Podemos dizer,
que a forma de trabalhc apresentada pela professora é diferente das que
comumente enconframos em nossas escolas.

Nesse projeto, atestamos que o fio condutor das atividades pedagégicas
foram os direitos e deveres das criangas. A escolha do tema, segundo a
professora, se deu quando alguns alunos, questionando o fato de seus pais os
obrigarem a realizar algumas atividades de que ndo gostavam, levantaram a
questdo dos direitos e deveres das criangas. Procurando saber mais a respeito
desse assunto, ela sugeriu que desenvolvessem um projeto sobre o tema.

A professora mantém, sempre, na sua préatica pedagdgica, a busca por
uma nova estratégia de trabalho para tratar os conhecimentos escolares e
considera ¢ interesse da classe para isso. Assim, presenciamos durante o
desenvolvimento do projeto, perpassandoc o tema proposto, sob a otica
transversal indicada por MORENO (1998), um trabalho pedagdgico com os
conteddos tradicionais de ensino e outras questdes como os direitos humanos, a

sexualidade, a pluralidade cultural e a ética, conforme a figura® n° 37, que segue:

Figuran®37 o,

*  As atividades que originaram as figuras 37, 38, 39, 40, foram observadas e registradas pela

pesquisadora.
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A atividade da figura n® 37 representa o registro feito pelos alunos do
primeiro direito e dever das criancas e que foi trabalhado pelo grupo
Presenciamos ¢ momento em que 0s grupos, ao discutirem algumas guestées
relacionadas ao direito de toda criangca a educacgdo, associaram esse direito a
presenca deles proprios na sala aula. Entendemos que assim a professora
buscou ampliar o conceito de educagio cidadd e da escola como veiculo de
participacdo social.

Em continuidade ao projeto temos um trabalho com conhecimentos da area
de ciéncias - reproducdc humana -, que perpassando ac tema deram, aos alunos,

a possibilidade de se apropriarem de conceitos significativos.
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Figura n® 39
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As figuras acima foram resultantes do trabalho pedagégico com o segundo
direito e dever das criancas, expresso pelo direito a salde e a uma vida feliz que
toda crianga tem. Para isso, verificamos que a professora trabalhou com os
alunos a musica denominada de "De umbigo a umbiguinho”, conforme vemos na
figuras n° 38 e 38. Posteriormente, ampliou a atividade incorporando os
contetidos relacionados as ciéncias, mais precisamente a reproducdo humana
coma vemos na figura n°® 40. Assim, temos perpassado ao tema proposto, os
diferentes contelidos de ensino que também se apresentam contextualizados,

permitindo um melhor entendimento para o aluno.
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Consideramos essa estratégia pedagdgica diferente das que costumamos
verificar nas escolas. Nela temos as matérias escolares como instrumentos que
possibilitam aos alunos um trabalho significativo que aborda a reprodugéo
humana.

Durante o desenvolvimento desse projeto, a professora Glaucia, manteve a
maneira interessante de incorporar em suas esfratéegias os conteudos da

matematica e aspectos eticos. Temos.
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A figura n®° 41, nos mostra uma atividade em que presenciamos o0s
contetidos de matematica e de lingua portuguesa, entre outros, sendo utilizados
como ferramenta necessaria para que os alunos pudessem jogar em grupo. A
realizacdo dessa atividade e das outras que foram desenvolvidas a partir dela,
contou com regras que, elaboradas pelo grupo, tinham a funcéo de organizar o
jogo, conforme vemos na figura n® 42.

Para nés essa estratégia que considera “regras” para a organizacéo do
trabalho pedagdgico — presente na maioria das atividades observadas - pode
contribuir com uma melhor participagao dos alunos.

Observamos, também, nesse projeto a presenca de um outro aspecto,
aquele relacionado aos sentimentos, em atividades que discutem os direitos e
deveres das criangas. Em determinado momento, em que os alunos jogavam o
jogo representado pela figura n® 41, foi discutido o sentimento de “estar sozinho™.
Durante a discussao, determinado grupo de alunos levantou algumas questdes
relacionadas a possibilidade de ficarem sozinhos, longe dos seus pais ou maes.
Discutido o assunto, com o coletivo, foram selecionadas algumas alternativas que
poderiam resolver o problema. Como exemplo presenciamos, enire outras

solucbes, a alternativa em que os alunos reconhecem a possibilidade de outra
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pessoa assumir a guarda de qualquer crianga que fique sozinha, como um direito
a protegéo, que toda a crianga tem. Finalizando a atividade, foi combinado que
escreveriam uma historia que contasse um fato relacionado ao tema e que fosse
apresentada uma solugao.

Nesse trabalho, atestamos a presenga dos contetidos tradicionais como 0s
da lingua portuguesa e aspectos dos sentimentos e da ética, podendo ser
apropriados pelos alunos que os utilizam como instrumentos para a aquisi¢cdo do
conhecimento.

Finalizando, verificamos que a professora Glaucia desenvolveu um trabaiho
pedagogico sob a otica da transversalidade, indicada por MORENO (1998), na
qual perpassam pelos temas dos projetos os contetdos tradicionais e outros, que
consideramos necessarios para a educagéio e para a construgao de uma escola
cidada. Para nos, a professora apresentou atividades prazerosas, nas quais
promoveu aprendizagens continuas e significativas.

Por fim, passaremos a andlise dos trabathos desenvolvidos pela professora
Isis B. Scolari, deixando que ela mesma relate”” aspectos da sua pratica
pedagégica.

Assim temos:

“O trabalho que mais gostei de realizar com as criangas foi 0 das histérias
em quadrinhos. Gostei de todos, mas esse foi 0 mais legal. Eles participaram
bastante, todos os dias n6s faziamos coisas novas, diferentes. Ele foi escolhido
pelo grupo, porque como ja tinham feito o do Monteiro Lobato e amaram o projeto,
passando até a ler mais historias e até gibis que, inclusive, queriam ler durante as
aulas, assim eles sugeriram a idéia das histrias em quadrinhos — Foi escolha
deles mesmo, eu nem dei palpite. Pesquisei para saber um pouco mais do
projeto. Dai resolvi iniciar com uma historia em quadrinhos da turma da Mdnica,
de Mauricio de Souza. Entreguei os quadrinhos sem a historia e pedi que eles

criassem um histéria, depois comparamos os fextos. Criamos varias historias,

27 este relato foi coletado no més de outubro de 2001.
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transformamos em texto narrativo, trabatlhamos com poesias, criamos
personagens de quadrinhos. Trabalhamos a matematica com pesquisas sobre as
historinhas em quadrinhos mais lidas....” (Prof® Isis B. Scolari 10/2001)

Decidimos iniciar a analise com esse relato por causa da afirmacgao, feita
pela professora, de que esse projeto foi o de que mais gostou. Essa afirmacao
nos indica a presenca de uma atitude prazerosa para o trabalho, visto que
entendemos por essa afirmagéo que outros projetos foram tao bons quanto esse.
Entendemos que a professora participa junto com os alunos das atividades
desenvolvidas, ampliando, assim a relagédo entre eles. Esse fato & significativo,
pois nés o consideramos uma busca por novas estratégias de trabalho que
considerem necessarios momentos significativos de aprendizagens além de
prazerosos.

Atraves desse relato temos a afirmagdc de que os alunos, apés a
realizacdo de um projeto anterior, passaram a ler mais e, buscando outros
momentos de leitura, sugeriram esse projeto. Entendemos que nesses alunos
existe uma atitude favoravel ao conhecimento, que pode ser adquirido, quando se
desenvolve uma pratica pedagogica que considera seus interesses dos alunos.

Percebemos, assim, a preocupacdo da professora em proporcionar uma
aprendizagem significativa, considerando os interesses da classe e buscando
ampliar seus proprios conhecimentos antes de iniciar o trabalho.

De acordo com a professora e atestado por nds, as falas relatadas nos
mostram que quando consideramos a pedagogia de projetos, indicada por
HERNANDEZ (1998), na sala de aula é possivel o trabalho pedagogico com
qualquer tema, e cada tema se estabelece como um problema que deve ser
resolvido, assim vemos que os contelidos escolares permitiram um trabalho com
o tema das histérias em quadrinhos em que 0s alunos se propuseram a responder
a uma série de problemas para que o projeto proposto se realizasse.

Vemos que perpassam ac tema do projeto, os contelidos do trabalho com
lingua portuguesa, que estdo presentes em uma atividade que fala sobre “os

quadrinhos” e que podemos definir como diferente das que comumente
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observamos nas escolas, indicando a presenca, na pratica da professora, da Otica
da transversalidade apontada por MORENO (1998).

Ampliando um pouco mais essa idéia, temos® na figura 43, apresentada a
seguir, uma pesquisa feita pelos alunos na biblioteca da escola, em busca de

dados sobre a vida de Mauricio de Souza.

: : B P 2 % -
& Do, ﬁé@,@},{;m Frmn ETTN D
3 hean B 5 o . o
LB REE Gaiha o Palradad, M L aesiaee it .
A G I . n as M) N o
O 2 Y ??ﬁaé&‘ T it de, | e, om $

VN . s ai e T 5 on
.. ﬂ A s oasr R ROEER ATt vaasds m:[-qa'%ig C AR haadane B P s

e tendin AFLeal e adhon,  idedi e

v
. o
1S

?i?” RO ﬁh L . . . 5 . .

sk FL he Algheles devdes geumed nadd edtles, b FRT TS P T
AU 2 ssacest detem. STAa  pame Sraen & TRl Dosmpae b Tungi
§ Fprtnr Skedie Kol Baa Seme smvease  dok Drstnbton .

. ‘ . ) ; . ,
§ Ccgn P oo et SR AL sl A R fidhe.  eremeeaiid o
%

. o )
@ Sk il Faoedac o Toveg | onogmncn v«

3 | 5 - b -~ L P ) B
b R e AL Jendl , St S Rt 0SS NYE EPEIE N - PSR VOO B
p
Re g fﬂ,@,,gi‘“}ém &

12 L Amatelen 4o GemiegioodBKn 4 ande S R0
>

o353

54 L. -5 ‘ﬁé,&%.ﬂy@ w

5
o2 s s . ; :
GE - . P ¥ L N
H ¥l N L PPN A 2 S - S < %‘m-&k 4
5 < ey
Yiam b , E H i oam b
’QS ._ﬁ_;« At iaeber e, P ;"‘q% e Ziwwne PRI L TV VI

- = o 2
& A h 5 o i - e
_ié Feiatia D ~Wyff‘- P o S S @‘-—‘}5“_3 éyi&mﬁf"m/ Bt o Bt

Figura 43

% ps atividades que deram origem aos registros das figura n° 43,47, 48, 49 e 50 foram tiradas e
acompanhadas pela pesquisadora nos meses de abril ¢ maio. Elas retratam aiguns cartazes
expostos na sala de aula, apds uma pesquisa coletiva, Esses tinham como ohietivo a comunicacio
dos resuitados dos trabalhos desenvolvidos pelos grupos. Ja as figuras n® 44, 45 e 46, foram
tiradas dos cadernos dos alunos pela pesquisadora.
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Para a realizagdo dessa pesquisa observamos que os alunos se
organizaram em grupos, combinando as estratégias de que iriam fazer uso para a
realizagdo da atividade. Buscaram conhecimentos na biblioteca, em livros,
revistas e na Internet. Finalizaram a atividade construindo um quadro que foi
exposto na sala contendo as informacgé&es coletadas.

A abordagem do tema apresentada pela professara nos indica que,
preocupada com a aprendizagem dos seus alunos, busca uma forma diferente de
trabalho. Assim vemos os conteldos escolares sendo utilizados como
instrumentos de aprendizagem. Os alunos se apropriando deles tentam resolver
um probiema a partir da realidade.

Com estratégias diferentes de trabalho teve a sua continuidade em outra
situacao pedagoégica come nos mostram as figuras n° 44, e 45.

Figura n°44
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Figura 45

Vemos na figura n® 44 gue os alunos utilizam uma “tirinha em quadrinhos”
para trabalharem os contetdos de ensino. Nela vemos a criagdo de um dialogo
adequado ao texto em quadrinhos - contendo todos os recursos gramaticais que a
nossa lingua exige — gue, posteriormente, usando-se outra apresentagado textual,
foi transformado em narragao, conforme a figura n%45.

Para nds essa atividade se diferencia das demais por apresentar a histdria
em quadrinhos como motivacao para a escrita, porém 0 que achamos muito
interessante foi a presenga do caderno de caligrafia sendc usado com
instrumento de trabalho. Contexiualizado e sob uma estratégia pedagodgica
diferente, temos no usc desse caderno, comumente visto nas escolas, a
possibilidade do mesmo ser considerado atrelado ac tema do projeto.

Como outro exemplo do trabalho que, para nds, faz com que o©
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conhecimento seja utilizadvel em situagBes do cotidiano temos a atividade
representada pela figura n° 46, abaixo.
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Figura n®46

A construcdo desse texto partiu da criagdo feita por um alunc que,
inspirado no tema das histérias em quadrinhos, se apropriou do instrumento da
escrita para expressar suas idéias. Para nos essa nova estratégia pedagdgica,
apresentada pela professora, e que considera diferentes habilidades, pode
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contribuir com uma methor participagao do aluno, ampliando as possibilidades de
aprendizagem.

Em continuidade a essas atividades temos nas figuras n® 47 e 48, outra
estratégia que consideramos muito significativa, pois nos mostra como o8

contetidos escolares estavam sendo apropriados pelos alunos.

Figura n° 47

[tnportant

Figura n°48
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As figuras acima retratam cartazes que, verificamos, foram elaborados
pelos alunos, como forma de lembrarem questdes importantes dos contetdos
escolares trabalhados.

Uma nova eslratégia pedagdgica relacionada aos conteddos da
matematica, foi verificada em nossas observagdes, quando um grupo de alunos,
levantando a questdo de qual seria a “revistinha em quadrinhos” mais lida no
bairro, resolveu o problema e acatando a sugestao da professora e aplicando uma
pesquisa na comunidade. Para essa pesquisa, 0s grupos elaborarem as
perguntas indo a campo em busca das respostas. Posteriormente a pesquisa,
fizeram as devidas tabulagges, graficos e calculos, necessarios para se descobrir
a reposta a pergunta que a classe oficializou, conforme nos mostram as figuras n°
49 e 50.
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O que mais nos chamou a atengéo nas atividades apresentadas acima, foi
o fato de que, apds a realizagdo da pesquisa de campo, os alunos sistematizaram
esses conhecimentos, organizando cartazes indicativos contendo as informagées
coletadas. Vemos que se apropriaram do conteldo da matematica utilizando-o
com instrumento necessario para solucdo de um problema. Essa estratégia de

trabatho, presenciada por nés e que supde a sistematizacdo do conhecimento
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peio grupo de alunos, foi verificada, também, nos demais projetos desenvolvidos.
Isto nos leva a crer que esta pratica passou a fazer parte da agao pedagoégica da
professora.

Porém, n&o foram somente esses os contetdos de ensino trabalhados pela
professora. Estavam presentes outros contelidos que, junto com o tema das
histérias em quadrinhos, ofereciam aocs alunos a oportunidade de desenvolverem
aprendizagens significativas. Temos, demonstrado nas figuras abaixo, um desses

momentos.
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Para a realizacdo da atividade que originou as figuras n® 51 e 52,
presenciamos que a professora combinou com os alunos a organizagao, em
grupo, de uma “tirinha”, contendo uma ‘“historinha”® que apresentasse um
problema a ser resolvido. Nessa mesma “tirinha”, teriam que apresentar uma
solugdo para o problema. O objetivo desse trabalho, segundo a professora, era
desenvolver a capacidade nos alunos de propor sugestées adequadas em busca
da resolucdo de problemas. A propria professora afirmou que a maioria nao
conseguiu propor solugdes adequadas, mas trabalharia nesse sentido.
Verificamos que na figura n® 51, o grupo de alunos apresentou um problema
relacionade a tor¢do do brago, mas nio soube dar-the uma solugdo. Ja na figura
n® 52, o grupo apresentou uma solugdo possivel ac problema, indicando, no caso,
uma peruca para resolver a questdo do corte de cabelo.

Entendemos que a professora, de forma IGdica, procurou propor atividades
que levaram os alunos a pensar e a refletir sobre fatos de cotidiano, tentanco,
assim, apontar caminhos a eles em busca de solugdes adequadas para resolver
os problemas que surgiram.

Atestamos também a presenca, na pratica da professora, de trabalhos

ralacionados acs sentimentos humanos.
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Durante a atividade que originou a figura n® 53, observamos que a
professora apresentava aos alunos determinadas figuras de historias em
quadrinhos. Em seguida, pedia que, por escrito, apontassem o sentimento a que a
figura lhes sugeria. A medida que os alunos definiam o sentimento e o escreviam,
era livre a quem desejasse, justificar oralmente esse sentimento e a maioria dos
alunos fazia essa justificativa. Acreditamos que a constante abertura para o
dialogo, atestada por nds, durante as atividades desenvolvidas pela professora,
pode ter propiciado tal atitude. Entendemos, assim, que a professora, além de se
preocupar com a aquisigdo dos conhecimentos escolares necessarios, mantém a
preocupagao com uma formacao mais global dos seus alunos.

Entendemos que essas atividades, que ensejavam novas estratégias e
temas para o trabalho com os contetdos pedagdgicos, considerando as
diferengas individuais, possibilitam uma aprendizagem mais significativa
ensejando a continuidade dos alunos no sistema de ensino e contribuindo com a
construgao de uma escola democratica.

Uma outra estratégia interessante, empregada pela professora nas suas
aulas regulares em 2001, foi a consideracao de problemas sociais como tema de
projeto. O trabalho, denominado “Projetc Social Esmola”®, tinha como um dos
objetivos dar aos aluncs a oportunidade de reflexdo sobre a questio da esmola,
como forma de resolver os problemas scciais.

Para o desenvolvimento desse projeto, verificamos um trabalho em que
perpassavam, pelo tema, os contelidos de ensino tradicionais e aspectos da ética,
dos sentimentos, da sexualidade, entre outros. Um dos momentos em que
atestamos um trabalho preocupado com as questbes da ética e dos sentimentos
se deu quando de posse de fotografias de criangas que moram nas ruas e pedem
esmolas os alunos levantaram algumas implicactes sobre a esmola como forma
de solugdo do problema do abandono social. A partir da contestacéo do problema
os alunos decidiram procurar alternativas melhores para soluciona-lo.

O que mais nos interessou nesse projeto foi o fato de ser discutido com os
alunos uma questdo social que & grave em nosso pais. Vemos, outra vez, os

contetidos escolares sendo utilizados como instrumentos que levam os alunos a
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pensar e decidir por viverem em uma sociedade mais justa e mais consciente de
seus problemas.

Para nés, essa € uma forma diferente de trabalhar com contetdos de
ensino. Vemos que a professora tentou mobilizar os alunos para problemas
sociais. Entendemos que assim, as questdes sociais passam a ser discutidas com
maior seriedade em busca de solugdes reais.

Uma nova estratégia pedagdgica, que consideramos muitc boa, como
forma de organizar dados para entender os problemas sociais foi verificada por
nds, conforme vemos nas figuras n® 54 e 55, que seguem.
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Temos nestas figuras, alguns textos, elaborados pelos alunos, que contam
histérias de meninos de rua. Segundo a professora, para a realizagao desse texto,
foi pedido que escrevessem uma histéria que contasse a possivel vida de um
menino de rua. Aprofundando o nosso olhar sobre os mesmos textos, verificamos
que os alunos sugerem ao seu final uma solugdo que, na opinido deles, poderia
resolver o problema. Assim, no texto da figura n°54 os alunos resolvem o
problema ganhando na loteria esportiva e comprando uma casa com o dinheiro
ganho. Ja o grupo de alunos que elaborou o texto da figura n® 55, solucionou o
caso dando ao menino que pedia esmola um emprego e uma “muther” para cuidar
dele.

O fato da professora considerar um tema transversal que aborda questtes
relacionada a realidade social, da forma como MORENQ (1998) postula, nos
indica a sua preocupacdo em buscar uma alternativa mais democratica para
solugdo de um problema social. Para isso, usou uma nova estratégia pedagégica
em que os conteudos escolares e os temas transversais s&o instrumentos que
poderdo levar os alunos a entenderem melhor as questdes relacionadas a
marginalizagao.

Porém, o que mais nos chamou a atencao, nesse projeto foi que num certo
momento da pesquisa, em busca de solugdes possiveis ao problema da esmoia,
um grupo de alunos encontrou na Internet, uma alternativa diferente que é
desenvolvida na cidade do Rio de Janeiro — RJ -. Foi verificada a existéncia de
uma entidade beneficente que troca o dinheiro de quem quer ajudar as pessoas
que vivem nas ruas, por bonus a serem distribuidos a quem pede esmolas. De
posse desses bdnus, tais pessoas podem se dirigir & entidade que os criou e
troca-los por alimentos.

Sabemos que esta ndo € a solucéo ideal, mas a alternativa causou uma
discussao® ética na classe que consideramos muito sauddave! para guem procura
a construcéo de uma escola democratica e deseja contribuir para o exercicio da

cidadania. Como resultado da discusséo, verificamos que os alunos elaboraram

* A pesquisadora estava presente durante essa discussio.
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um texto, em pequenos grupos, onde apontavam possiveis solugdes ao problema
discutido.

O fato acima nos traz uma idéia das novas estratégias e dos novos
contetidos de trabalho que a Prof?. Isis desenvolveu em suas aulas. Vemos que
buscar o conhecimento além do espago da sala de aula faz parte das suas agdes
pedagogicas.

Ampliar os espagos para a aprendizagem passou a fazer parte do trabalho’
pedagdgico dessa professora. Nesse sentido, temos momentos interessantes®
que foram desenvolvidos durante o projeto “Monteiro Lobato”, como verificamos

na figura n° 56 e 57.

sy

Figura n® 56

Figura n°® 57

® s momentos representado pelas figuram 56, 57, e 60 foram observados & registrados pela
pesquisadora.
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Na figura n°® 56, vemos duas alunas lendo um texto, sentadas no chaoc do
patio da escola. Ja, na figura n ° 57, temos a construgdo coletiva de um painel,
resultante de uma pesquisa efetuada em livros, enciclopédias, jornais, e revistas e
que objetivava a busca de dados sobre a vida e a obra do escritor Monteiro
Lobato.

Para nos, buscar a ampliacao dos espacgos para a aprendizagem para além
dos da sala de aula, incorporando nessa busca outras formas para a aquisigdo do
conhecimento, como o trabalho coletivo, a utilizagdo de jornais, livros para-
didaticos, Internet para pesquisar as questées que o projeto “Monteiro Lobato”
propde, nos certifica que a pratica da professora esta ancerada no encontro de
contextos reais nos quais as nocdes de ensinar e aprender adquirem um
significado. Vemos que os contetdos escolares ganharam sentido e significado
com a ajuda das historias infantis escritas por Monteiro Lobato.

Aprofundando o nosso olhar para dentro da sala de aula, encontramos uma
forma de organizagéo diferente da que costumamos ver. Temos nas figuras n°® 59
e 60, momentos de descontracdo que em hipdtese nenhuma deixa de lado a
sistematizagdo dos conhecimentos necessarios para a construgdo de uma
sociedade democratica. Voltamos a considerar a presenca de uma acao
interdisciplinar que, segundo FAZENDA (1995), pode ser verificada pela diferente
organizagéo dos espagos para o estude e dos tempos escolares.

Figura n°® 58



187

Figura n° 59

Como vemos essa professora busca uma estratégia diferente de
organizagdo dos espacos de aprendizagem. Vemos com clareza, nas atividades
que originaram estas figuras e que presenciamos seu acontecimento, que ©
trabalho pedagégico considera uma maior interagBo entre os alunos, se
estendendo para além do espago da sala de aula. Temos entéo, na figura n°® 58,
alunos se apropriando dos conhecimentos escolares organizados em grupos € na
figura n° 59, um cartaz, elaborado pelos alunos, que sistematiza as informacdes
obtidas pelo conjunto da classe.

A forma de trabalho, apresentada pela professora, nos parece muito
interessante, pois da ac grupo a possibilidade de participagéo ativa na construcao
do conhecimento e ao professor o papel de guia que néo se caracteriza como
impositor, mas que permite que o pensamento de quem apreende siga ¢ rumo
certo para converter os conhecimentos em algo proprio.

Acreditamos que nessas atividades, que foram atestadas por nés, a
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professora demonstrou que os conhecimentos podem ser adquiridos em espagos
diversificados, onde trabalhos coletivos podem enriquecer a pratica pedagégica,
sem prejudicar a seriedade do ensino.

Seguindo essa mesma busca temos o projetc “Colocando a méo na
Massa®, que pretendia desenvolver um trabalho pedagégico que considerava os
conhecimentos relacionados ao corpo humano, a partir do tema da alimentacao,
como podemos ver na figura n® 60, abaixo.

Figuran ° 60

Nessa figura, vemos alunos ocupando uma extensa parte do patio para
sistematizarem os resultados de um trabalho de pesquisa. Essa pesquisa,
observada por nods, se destinava ao entendimento de como funciona o corpo
humano, extenséo do tema proposto para o projeto. Para isso, foi combinado com
os alunos que, primeiramente, utilizariam livros, revistas e enciclopédias, tentando
se apropriarem do maior ntimere de informacgbes sobre o tema. Identificadas as
partes que compée o corpo humano, bem como as suas fungdes, se dirigiram ao
patio da escola para elaborarem cartazes contendo as informacdes coletadas.

Como finalizacdo da atividade relatada acima, os alunos fixaram nas
paredes da sala de aula, os cartazes contendo as informacgdes, com o objetivo de

socializar os conhecimentos obtidos, conforme as figuras n® 61 e 62, abaixo.



189

Figura n® 61

Figura n® 62

Para iniciar o trabaltho com o corpo humano presenciamos alunos deitados
no chdo e com a ajuda de um colega contornaram seus proprios corpos como
exposto na figura n® 61, fixada no fundo da sala de aula. Ja na figura n° 62 temos
os cartazes que sintetizam os conhecimentos adquiridos durante a pesquisa.

Segundo depoimento da professora, no momentc em que discutiam em

sala de aula as conclusdes a que os grupos de trabalho chegaram, conforme a
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figura n° 63 indicada abaixo, ela procurou introduzir algumas questdes
relacionadas & reproducdo humana. O assunto despertou muito interesse por
parte dos alunos e, utilizando essa situacdo de interesse coletivo, sob sua
orientagdo, foram esclarecidas algumas dividas relacionadas a sexualidade

humana que os alunos poderiam ter.

N L

Figura n® 63

Das atividades desenvolvidas pela professora, gostariamos de chamar a
atengao para o fato da manutencdc de uma certa intencionalidade em abordar
conteudos relacionados a ética, aos sentimentos e a sexualidade humana.
Apresentando sempre a preocupacao com os conteddos tradicionais de ensino, a
conduta da professora demonstra uma consciéncia clara da necessidade de se
trabaihar com tais aspectos.

Percebemos que as praticas pedagoégicas dessa professora sdo

relativamente simples, trata-se, somente de abandonar os esquemas antigos e
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monétonos que tornam a aula uma rotina. Como vemos a professora apresenta
um trabalho em que os conteldos nédo estdo fragmentados e se apreseniam em
torno de eixos condutores, assegurando assim sua continuidade relacionada a
uma hova organiza¢éo que é garantida pela necessidade do tema tratado peios
projetos.

Seguindo essa mesma sistematica de trabalho, que considera a opini&o do
grupo, a professora realizou, entre outras avaliagées, algumas que gostariamos
de apresentar. Assim temos nas figuras n® 64, 65 e 66, alunos que avaliam os

projetos desenvolvidos em sala.
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Figura n® 66

Figura n° 65
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Vemos nessas avaliacbes, algumas afirma¢des que consideramos
enriquecedoras, se pensarmos em uma escola para todos, capaz de lidar com as
diferencas e desenvolver estratégias que levem as criancas a desejarem ali
permanecer, como aquelas em que os alunos dizem que gostaram muito dos
frabalhos realizados e sugerem outros temas para futuros projetos.

Questionada sobre o objetivo da realizagdo dessas avaliagbes, obtivemos
como resposta da professora a afirmagdo de que, com essa estratégia, buscava
informagdes que pudessem melhorar o seu trabalho pedagégico. Complementou a
questdo, dizendo que, através da opinido deles, que €& dada individual e
coletivamente, busca verificar a presenga das habilidades pretendidas e
planejadas, podendo, se necessario, corrigir os rumos do seu frabatho em tempo
habil, na medida em que, constantemente, observa o desempenho dos alunos e
realiza constantes reavaliagbes.

Acrescentou, entretanto, que as atividades que os alunos realizaram néo
puderam contar com o auxilio da informéatica, conforme no ano anterior, pois, a
sala de informatica estava sendo utilizada para outros fins, ndo permitindo o
acesso livre dos alunos.

Nesse sentido, como o nosso objetivo & verificar se mantiveram-se
determinadas praticas pedagoégicas e, conforme ja vimos, anteriormente, as duas
professoras participaram de assessorias que abordavam a informatica como
instrumento do trabalho pedagoégico, ndo encontrando essa estratégia de trabalho
na pratica desenvolvida por elas, durante o ano de 2001, acreditamos que essa
auséncia deve ser esclarecida.

Com relacdo a auséncia dessa estratégia de trabalho pedagégico, na
pratica da professora Glaucia C. Castro, podemos justifica-la, pelo fato de que a
escola em que desenvolveu as suas funcgdes, nesse ano letivo, ndo possuia tal
ferramenta de trabalho.

Ja, com relagdo a auséncia dessa estratégia de trabalho pedagogico, na
pratica da professora Isis B. Scolari, essa se deu porque no ano de 2001, apesar
de estar desenvolvendo suas fungbes na mesma escola onde a proposta foi

desenvolvida, houve uma mudanga na administracdo publica, que optou por
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utilizar os computadores para fins diferentes aos definidos anteriormente, que
eram os de oferecer suporte pedagdgico ao trabalho desenvolvido em sala de aula
pelo professor. No ano 2001, os computadores passaram a ser utilizados
exclusivamente para aulas de informatica, e os professores nao podiam utilizar
esse recurso.

Outro aspecto que gostariamos de salientar esta relacionado ao fato da
existéncia de dificuldades encontradas no caminho pedagdgico percorrido pelas
professoras. Essas existiram e podemos apresenta-las sob dois olhares. O
primeiro, vamos relacionar aos estudos realizados por FAZENDA (1998), quando
nos fala das pressdes negativas exercidas pelas instituicdes em apoiar o professor
comprometido com a atitude interdisciplinar, podemos dizer que essas existiram
de fato. Foram muitos os momentos em que presenciamos reacdes contrarias dos
demais professores das duas escolas observadas & pedagogia desenvolvida por
elas. Muitas vezes, essas reacSes vinham no sentido de langar dividas a respeito
da efetivagao da aprendizagem dos alunos, quando se faz a opcdo pelo trabalho
pedagoégico que considera a dtica dos temas transversais e considera diferentes
temas para o trabalho com os contelidos escolares. Mesmo sabendo, no entanto,
que existem resisténcias a mudancas no interior das instituigées, e que ARAUJO
(2002), nos esclarece muito bem a respeito delas, nesse momento, nao
tomaremos esses pontos para andlise, pois ndo nos propusemos a aborda-las.
Acreditamos que é fundamental o desenvolvimento de estudos que contemplem
essas questdes, sendo que pretendemos abordar esse tema num futuro préximo.

O nosso segundo olhar esta dirigido as possiveis resisténcias relacionadas
a pratica pedagogica desenvolvida pelas professoras durante o planejamento e
execucao das atividades. Podemos dizer que existiram muitas dificuldades, mas
foram trabalhadas durante as reunibes pedagégicas. Nesse sentido, verificamos
que as professoras buscaram caminhos para a efetivacdo das aprendizagens
pretendidas, porém ndo podemos dizer se esses caminhos foram os melhores,
mas afirmamos que nas decisbes das duas professoras o compromisso com a
aprendizagem estava sempre presente. Esse compromissc que, segundo

FAZENDA (1995), permite inGmeras teorizagbes e que revela o percurso de cada
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professor pesquisador, nos permite afirmar estar presente na pratica dessas
professoras uma relagéo teérica de unidade entre a teoria e a pratica pedagégica.

Finalizando, verificamos que as professoras, ao passarem a desenvolver
suas atividades em salas regulares de ensino fundamental, desenvolveram uma
pratica pedagégica criadora, nao fragmentando o conhecimento, considerando a
pedagogia de projetos os quais levam em conta a transversalidade anunciada por
MORENO (1998).

Desse modo, finalizando a analise dos nossos dados, apresentaremos as
nossas consideragoes finais.



Consideragdes finais

A nossa intencdo em desenvolver essa pesquisa € a de poder ajudar
aqueles que buscam a democratizagdo do ensino, dedicando-se 4 formacéo de
professores, procurando caminhos que contemplem uma pratica pedagégica
reflexiva e transformadora.

Para nés, a formacgdo nao se constitui por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexao critica
sobre a pratica e de (re)construgdo permanente de uma trajetdria pessoal. Assim,
consideramos a relacédo de unidade enire a teoria e a pratica, como aquela que
pode oferecer as melhores condicdes de mobilidade, necessarias a uma agéo
pedagdgica, criativa e transformadora, em busca da resclugdo dos problemas que
a realidade educacional apresenta.

Partimos do principio de que a visao de unidade entre a teoria e a pratica
pressupde um ensino nao fragmentado, superando a dicotomia entre elas no
processo de formagdo. No entanto, acreditivamos que as possiveis
transformacdes da pratica encontrariam dificuldades de se efetivarem
considerando as inumeras pressbes institucionais. Desse modo buscamos
oferecer ao professor um espaco institucionalizado no interior da escola onde
pudesse fazer experiéncias, estudasse cuidadosamente o seu proprio caso, com
tempo para planejar e refletir. Pensavamos que na sobrecarga do trabalho
pedagogico poderiam estar presente algumas questdes, entre outras, que
dificultariam as suas analises e influiriam nos resultados.

Buscamos em propostas de formacdo continuada, ja existentes, algumas
idéias que pudéssemos viabilizar e que contemplassem o0s nossos anseios.
Vimos, com a ajuda das propostas de Cuba, que é possivel afastar o professor por
algum tempo dos seus afazeres institucionais e somamos essa idéia a
possibilidade de se criar um espago de trabalho pedagégico diferenciado no
interior da escola, oferecida por Porto Alegre.

Consideramos um espaco de formacao dentro da unidade escolar, porque
nossa intencéo era manter o professor em contato constante com seu alunado e
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com seus pares. Nao pretendiamos afasta-lo das suas funcbes pedagégicas e
desejavamos oferecer-the, ao mesmo tempo, a possibilidade de trabalhar
pedagogicamente sob uma perspectiva critica reflexiva, que acreditamos forneceu
0s meios para um pensamento auténomo, facilitando dinamicas de uma formacao
continuada, com maior participacao.

Tinhamos definido o caminho gue percorreriamos, mas estavamos diante
de um grande desafio, o de oferecer o apoio tedrico/pratico que a proposta previa.
Assim, iniciamos um segundo eixo de formagdo continuada que, por questdes
préprias, foi estendido aos demais professores da unidade escolar.

Posto isso, é que a proposta de formacéo continuada, denominada “Oficina
de Talentos’, apresentava como suporte tedrico assessorias que abordavam éreas
do conhecimento que ndo fragmentavam o conhecimento a ser adquirido,
considerando, também, préaticas que contemplavam essa questio.

Para nés, a idéia central que pautou a escolha das praticas pedagégicas,
das professoras, Isis B. Scolari e Glaucia C. Castro, considerou a unidade entre a
teoria e a pratica, possibilitando, formas de trabalho pedagégico, que ousavam
nas técnicas e nos procedimentos de ensino, convencionalmente pouco utilizados,
sempre com o cuidado de adequa-los &s necessidades dos alunos e dos
momentos vivenciados.

Entendemos que o envolvimento das professoras com as atividades da
oficina revelou-se bastante satisfatorio, porque verificamos uma constante busca
por estratégias e conteltdos diferentes de ensino, sem, no entanto, abdicar dos
conhecimentos sistematizados e socialmente considerados necessarios para a
construcao da cidadania.

Respaldadas pela formagéo e assessorias que receberam no ano 2000,
percebemos que elas se tornaram mais confiantes em relagéo 4 possibilidade de
desenvolverem praticas transformadoras e diferentes das que comumente
acontecem nas salas de aula, quando retomaram as suas atividades regulares de
ensino.

Verificamos que as praticas desenvolvidas mantiveram o principio da nao
fragmentacio do conhecimento e diferentes temas foram considerados como fios
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condutores para o trabalho com os contelddos escolares. Assim, as questdes do
cotidiano que afligem a nossa sociedade estavam presentes sob a ética de
transversalidade apresentada por MORENO (1998). O trabalho pedagégico
desenvolvido pelas professoras também possibilitou a presen¢a de uma pratica
interdisciplinar concretizada pela pedagogia de projetos indicada por
HERNANDEZ (1998).

N&oc sendo possivel pensar em uma escola para a cidadania, sem que as
pessoas dominem os contetidos tradicionais, no trabalho analisado, ficou clara a
preocupacao das professoras em ndo abandonar o trabalho com os
conhecimentos sistematizados, e ao retomarem as atividades regulares de ensino,
esse fato nao implicou na impossibilidade das professoras manterem as atividades
desenvolvidas durante a proposta da “Oficina de Talentos”.

Em ambas as etapas da nossa pesquisa, as professoras ousaram lancar
mao de praticas pedagodgicas prazerosas que consideraram a realidade dos
alunos, dando condigbes para uma aprendizagem significativa. Assim,
conseguiram promover temas para os projetos apropriados a faixa etaria dos seus
alunos, levando-os a se relacionarem com o mundo: brincando com jogos feitos de
sucata, ajudando a conservar a natureza com os “Pequenos Semeadores’,
despertando o sentimento de felicidade na “Alegria no Picadeiro”, conhecendo o
nosso “Brasil pela Boca”, sonhando com as historias infantis de “Monteiro Lobato”,
vivendo nas “Histérias em Quadrinhos”, dangando em “Acertando o Passo” e,
desconfiando das suas incertezas do mundo, tentaram entender os porqués da
“Esmola” e da necessidade da existéncia dos “Direitos e Deveres das Criangas’.
Ficou assim evidente que o trabalho relatado nessa pesquisa contribuiu para a
democratizacio do ambiente escolar e para a formagao de personalidades morais
criticas.

Sem davida alguma, sabemos que é bastante dificil para qualquer
professor trabalhar sob a perspectiva de ftransversalidade e da
interdisciplinaridade, dado que fomos, nés proprios, formados de maneira
compartimentalizada e de certo modo “treinados” para trabalhar dessa forma,

reproduzindo nos alunos as estruturas fragmentadas do conhecimento. Assim
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vemos que as professoras, ndo aceitando essa forma de producdo do
conhecimento, mantiveram um ensino que considerava uma multiplicidade de
saberes inter-relacionandos que, de modo ndo fragmentado, deram vez a um
ensinc que pode contribuir para a formacdo do homem pleno, inteiro, capaz de
tentar, da melhor forma possivel, resolver os problemas que a vida lhe apresenta.

Finalizando, como resposta a nossa pergunta definida como: E possivel
contribuir para transformac¢io da pratica pedagégica o professor através de
uma formacdo continuada fundamentada pela unidade entre a teoria e a
pratica? Concluimos que sim. Nessa modalidade de formagdo o professor pode
obter subsidios tetrico/praticos e transformar a sua pratica pedagégica.

Percebemos, entretanto, que as professoras ao retornarem as atividades
regulares de ensino percorrerem caminhos diferentes. Ou seja, acreditamos que
por permanecer na mesma unidade de ensino - aquela onde foi desenvolvida a
proposta de formacgao continuada -, a professora Isis pode desenvolver com maior
desenvoltura o seu trabalho pedagégico. A professora Glaucia, que ao transferir-
se se enconirava numa fase de adaptacao, na época da nossa coleta de dados,
apresentou também transformacdes na sua pratica, no entanto, o seu trabalho nos
indicou com uma certa cautela com a possibilidade de explorar seu novo espaco
de trabatho. Acreditamos que a mudancga de ambiente de trabalho influenciou a
sua pratica, pois, ainda estava explorando as possibilidades que esse novo
espaco oferecia. Fazemos essa afirmacgdo considerando que, na nossa analise,
verificamos a presenca de agdes pedagogicas significativas e, na medida em que
se adaptava melhor a escola, essas ag¢les iam se ampliando e ao se apropriar
melhor do novo espacgo de trabalho, ia apresentado atividades pedagégicas com
maior desenvoltura. .

Entretanto, ndo podemos deixar de considerar que o desejo de buscar
novas perspectivas pedagogicas estava presente nas decisbes das duas
professoras. Acreditamos que o fato de estar presente o desejo pela
aprendizagem d4 a esse estudo a possibilidade da sua continuidade se buscamos
a transformacéo da pratica pedagégica do professor e entendemos que a sua
formacao é continuada.
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Neste momento, nos limitamos a essa pesquisa, sabendo que nosso estudo
nao se esgota aqui. Acreditamos que nele foram oferecidos alguns subsidios que
poderdo ajudar a quem se interesse, pela construcdo de uma sociedade mais
humana, refletindo, ao mesmo tempo, o nosso desejo de contribuir com a
democratizagdo do ensino.

Durante o meu percurso de estudos aprendi muito e poderia dizer que junto
com as professoras Isis e Glaucia percorremos um caminho que, acredito foi
dificil, mas ao mesmo tempo de muito sucesso e prazer pessoal. Nisso vejo
aspectos que recordam a professora de portugués da 5% série, que tanto me
impressionou. Hoje sinto maior seguranca em afirmar que a pratica pedagogica
desenvolvida por ela — ndo era “madgica” e desprovida de situacdes de grandes
desafios e conflitos, nela estavam presentes sentimentos de prazer e de
descontentamento. Posso agora afirmar que ela era portadora de uma pratica
interdisciplinar e que a relacdo de unidade teoria/pratica orientava as suas
escolhas pedagégicas. Desse modo torna-se mais facil entender porque
considerava os interesses dos alunos e a realidade que se apresentava, no
trabalho com os conteldos escolares.

Percorremos caminhos diferentes e nisso reside uma das mais importantes
aprendizagens: saber encontrar o caminho que nos leva onde queremos ir e
reencontrar a dire¢ao correta caso nos percamos — e isto ndo pode ser aprendido
sem que se caminhe.
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