
PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

PUC-SP 

 

 

 

 

 
Lisandra Paes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O TRABALHO COM PROJETOS NO ENSINO MÉDIO: 

POSSIBILIDADES FORMATIVAS 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mestrado em Educação: Formação de Formadores 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

São Paulo 

2018



 

PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

PUC-SP 

 

 

 

 

 
Lisandra Paes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O TRABALHO COM PROJETOS NO ENSINO MÉDIO: 

POSSIBILIDADES FORMATIVAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mestrado em Educação: Formação de Formadores 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

São Paulo 

2018 

Trabalho final apresentado à Banca 

Examinadora da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo, como exigência 

para a obtenção do título de MESTRE 

PROFISSIONAL em Educação: 

Formação de Formadores, sob a 

orientação da Profa. Dra. Lilian Ghiuro 

Passarelli. 



 
 

PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

PUC-SP 

 

 

 
Lisandra Paes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O TRABALHO COM PROJETOS NO ENSINO MÉDIO: 

POSSIBILIDADES FORMATIVAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Banca Examinadora 

 

______________________________ 

______________________________ 

______________________________ 

Trabalho final apresentado à Banca 

Examinadora da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo, como exigência 

para a obtenção do título de MESTRE 

PROFISSIONAL em Educação: 

Formação de Formadores, sob a 

orientação da Profa. Dra. Lilian Ghiuro 

Passarelli 



 
 

Agradecimentos 

 

Primeiramente a Deus, que me fortaleceu o suficiente para que eu chegasse até aqui. 

Aos meus avós, Obiracy, Deolinda e Antônia, in memoriam, que sempre acreditaram em meu 

potencial. Principalmente a você, Vó Antonia, que queria tanto estar assistindo a esta defesa, 

mas não conseguiu esperar. 

Aos meus pais, Sergio e Nuria. Meus alicerces, base de tudo, responsáveis por aquilo que eu 

sou hoje. Obrigada por terem proporcionado condições para que eu vencesse este desafio. 

À minha filha Stella. Pela compreensão em relação às ausências, à loucura, à correria. Esta 

conquista é dedicada a você, como tudo aquilo que faço em minha vida. 

Aos meus irmãos Murilo e Guilherme, às cunhadas Juliana e Telma e às sobrinhas Antônia e 

Nathália, pela paciência e pelo apoio incondicional. Principalmente ao Guilherme, pelo apoio 

no momento mais crítico e pela estratégia de organização que permitiu a finalização desta 

pesquisa. 

À minha amiga Sandra, por perdoar a falta de tempo, de contato, o meu desaparecimento 

durante estes dois anos, e mesmo assim permanecer ao meu lado. 

À equipe Derville Allegretti, em especial à diretora Marta e aos professores responsáveis pelo 

Ensino Médio e curso Normal, pela participação direta ou indireta nesta pesquisa, além da 

paciência e compreensão com a coordenadora-pesquisadora, e todas as mudanças ocasionadas 

por este novo papel. 

Aos amigos e familiares que torceram e vibraram a cada passo desta conquista. 

À Prefeitura do Município de São Paulo, que acreditou no potencial dos coordenadores 

pedagógicos da rede municipal de ensino, e investiu em sua formação continuada. 

Aos professores Laurizete e Agnaldo, pelo norte dado a este trabalho a partir das 

contribuições e ensinamentos durante a qualificação.  

À professora Marli e demais professores do Mestrado Profissional do Programa de Estudos 

Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores (FORMEP) pela valorosa 

contribuição em minha formação, com ensinamentos que alteraram sensivelmente minhas 

concepções, minha prática profissional e provocaram inquietações que marcam o início de 

minha trajetória como pesquisadora. 

Ao Humberto, alma do FORMEP, pela dedicação a cada um dos alunos, e pela ajuda em 

todos os momentos deste percurso. 

À turma 5 do FORMEP pela amizade, pelos laços, pelo carinho e pela cumplicidade em todos 

os momentos deste percurso. 

E, finalmente, à minha orientadora, Professora Lilian, pelo carinho, pela paciência, pelas 

orientações certeiras, pelo caminhar conjunto durante todo o tempo. 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

[...] que ninguém se engane, só consigo a 

simplicidade através de muito trabalho.  
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continuarei a escrever. Como começar pelo início, se 
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RESUMO 

PAES, Lisandra. O Trabalho com projetos no Ensino Médio: possibilidades formativas. 

2018, 153 f. Trabalho final (Mestrado Profissional) – Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo, São Paulo, 2018. 

Esta pesquisa tem como objetivo relatar as experiências dos professores envolvidos na 

realização de projetos integrados em uma escola de Ensino Médio e, a partir delas, identificar 

a visão docente sobre o trabalho com projetos integrados, detectar as dificuldades no seu 

desenvolvimento e apontar formas de contribuição do coordenador pedagógico e da formação 

continuada que possam minimizar os obstáculos apontados, bem como auxiliar no 

desenvolvimento de projetos. O momento de escrita desta pesquisa é singular, pois ocorre 

durante as discussões nacionais relativas às mudanças no Ensino Médio, ocorridas também 

durante os encontros formativos desenvolvidos na Secretaria Municipal de Educação de São 

Paulo junto às oito escolas da rede que oferecem esta etapa de ensino, trazendo à tona a 

necessidade de transformações, apresentadas como viáveis a partir da formação reflexiva do 

corpo docente e do embasamento teórico dos coordenadores pedagógicos. Estruturada em 

dois grandes eixos teóricos, que se interligam e se completam, esta pesquisa traz os escritos 

de Imbernón (2000), Nóvoa (1997), Tardif (2003), Alarcão (2010), Canário (2006) e Garcia 

(1997), entre outros, como base do primeiro eixo, a formação docente sob a perspectiva de um 

profissional reflexivo, produtor de conhecimentos, a partir da ação do coordenador 

pedagógico, citada em autores como Placco, Almeida e Souza (2015), André (2016), Pessoa e 

Roldão (2015), que discutem a formação baseada em momentos colaborativos e 

participativos, de troca de experiências, transformadores da prática pedagógica. O segundo 

eixo abordado neste trabalho é o desenvolvimento de projetos integrados, sob a luz, 

principalmente, de Japiassu (1976), Martins (2005 e 2013) e Hernández (1998 e 2007), cujos 

textos explicam a necessidade de propostas educativas que ultrapassem fronteiras e encontrem 

um elo entre as diferentes áreas do conhecimento, e apresentam o trabalho com projetos 

integrados como uma das maneiras de atender a esta necessidade. Utiliza-se da análise 

qualitativa das respostas aos questionários aplicados aos docentes, e conclui que as maiores 

dificuldades no desenvolvimento de projetos podem ser sanadas por meio da formação 

continuada, desde que esta seja um espaço de trocas e privilegie os saberes experienciais dos 

professores, de maneira colaborativa, articulada pelo coordenador pedagógico dialógica e 

cooperativamente. As possibilidades formativas para o desenvolvimento de projetos 

integrados, portanto, perpassam pelo uso de estratégias como a dupla conceitualização ou a 

investigação temática, que privilegiam o diálogo e a partilha de experiências. 

Palavras chave: Projetos, Formação Continuada, Ensino Médio 



 
 

Abstract 

 
PAES, Lisandra. Working with projects in high school: formative possibilities. 2018, 153 

f. Final work (Professional Master) – Pontifical Catholic University of São Paulo, São Paulo, 

2018. 

This research aims to report the experiences of teachers involved in the realization of projects 

integrated into a high school and, from them, identify the teaching view on work with 

integrated projects, detect the difficulties in its development and to point out ways of 

contributing to the pedagogical coordinator and the continuing training that can minimize the 

obstacles pointed out, as well as assist in the development of projects. The moment of writing 

of this research is singular, as it occurs during the national discussions on changes in high 

school, also occurring during the training meetings developed in the Municipal Secretary of 

Education of Sao Paulo with the eight schools of the network that offer this stage of teaching, 

bringing to the fore the necessity of transformations, presented as viable from the reflective 

formation of the teaching staff and the theoretical foundation of the pedagogical coordinators. 

Structured in two major theoretical axes, which interconnect and complement each other, this 

research brings the writings of Imbernón (2000), Nóvoa (1997), Tardif (2003), Alarcão 

(2010), Canary (2006) and Garcia (1997), among others, as the basis of the first axis, the 

teaching training from the perspective of a reflective professional, knowledge producer, from 

the action of the pedagogical coordinator, cited in authors such as Placco, Almeida and Souza 

(2015), André (2016), Pessoa e Roldão (2015), which discuss the formation based on 

collaborative and participatory moments, exchange of experiences, transformers of 

pedagogical practice. The second axis addressed in this work is the development of integrated 

projects, under the light, mainly, of Japiassu (1976), Martins (2005 and 2013) and Hernández 

(1998 and 2007), whose texts they explain the need for educational proposals that transcend 

borders and find a link between the different areas of knowledge, and present the work with 

integrated projects as one of the ways to meet this need. The qualitative analysis of responses 

to the questionnaires applied to teachers is used, and concludes that the greatest difficulties in 

the development of projects can be carried out through continuing training, provided that this 

is a space of exchanges and privileges the experiential learning of teachers, in a collaborative 

way, articulated by the coordinator pedagogical dialogic and cooperatively. The formative 

possibilities for the development of integrated projects therefore go using strategies such as 

dual conceptualization or thematic research, that privilege the dialogue and sharing 

experiences. 

Key words: Projects, continuing training, high school 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Formada em Letras/Português pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências Humanas 

(FFLCH) da Universidade de São Paulo (USP), iniciei minha carreira docente como 

professora eventual1 na rede de ensino estadual do Estado de São Paulo, cargo ao qual me 

dediquei por três meses, de setembro a dezembro de 2001, ano no qual também houve 

abertura de concurso para professor de Ensino Fundamental II e Médio na Prefeitura do 

Município de São Paulo, para o qual me inscrevi. Durante esse período, aproveitei para 

observar o mercado de trabalho e encaminhar currículos para a rede particular de ensino, 

tendo sido contratada em janeiro de 2002 e trabalhado, de maneira concomitante, como 

professora nesta escola e revisora de textos no Colégio Objetivo. Ingressei na Rede Municipal 

de Ensino (RME) como professora de Língua Portuguesa no Ensino Fundamental II em julho 

de 2002, pedindo demissão da escola particular. Assumi o segundo cargo, também como 

professora de Língua Portuguesa, na Prefeitura de São Paulo em agosto do mesmo ano, 

momento no qual pedi demissão do Objetivo. Trabalhei com projetos muitas vezes em minha 

carreira docente, sendo que meu primeiro contato com esta prática se deu durante o estágio 

supervisionado da licenciatura, e sempre acreditei nela para a aplicação em sala de aula.   

Devido à resistência tanto de colegas quanto da equipe gestora em diversas escolas nas 

quais trabalhei, fui desenvolvendo alguns deles sozinha, e obtendo alguns avanços na 

aprendizagem dos alunos. Com o passar dos anos, senti a necessidade de me aperfeiçoar e, 

assim, completei a minha formação com a Licenciatura em Pedagogia, concluída em 

dezembro de 2006 na Universidade Bandeirante de São Paulo (Uniban). 

No ano de 2009 prestei o concurso para a Coordenação Pedagógica na Prefeitura de 

São Paulo, e ingressei, em abril de 2010, como coordenadora pedagógica na Escola Municipal 

de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM) Vereador Antonio Sampaio, uma das oito escolas 

que ofertam o Ensino Médio na Rede Municipal, que contava com o diferencial de ter alunos 

surdos inseridos nas salas regulares do Ensino Médio, segmento para o qual fui designada 

como coordenadora sem nunca ter tido a experiência de lecionar nele. A escola já possuía 

                                                             
1 Profissional sem aulas atribuídas, que fica à disposição da escola para substituição em caso de ausência de 

algum professor titular (com aulas atribuídas), obedecendo ao Decreto nº 24.948 de 03 de Abril de 1986, 

disponível em https://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/193265/decreto-24948-86. Acesso em 07 jul. 

2018 

 

https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/193265/decreto-n-24-948-de-03-de-abril-de-1986#art-3_inc-I
https://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/193265/decreto-24948-86
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alguns projetos em andamento e outros ainda foram implementados, sempre buscando o 

avanço das aprendizagens, o que contribuiu com meu olhar para esta prática.  

Em um remanejamento de funcionários ao término daquele ano precisei mudar de 

escola, tendo sido alocada em outra unidade com Ensino Médio, a EMEFM Professor 

Derville Allegretti. A escola possuía um grande projeto denominado Teia da Vida, 

desenvolvido há alguns anos e cuja proposta inicial tinha sido trabalhar com valores junto aos 

alunos do Ensino Médio com o intuito de minimizar as situações de violência e drogas, 

projeto este encerrado em 2011 por vontade dos próprios professores, que não viam mais a 

motivação para continua-lo.  

Não desenvolviam projetos integrados como prática cotidiana, o que foi apontado 

pelos professores como um dificultador para atender aos alunos do Ensino Médio e uma 

necessidade formativa, já que observavam não estar conseguindo, com as metodologias 

tradicionais, atingir de maneira satisfatória este alunado, e não possuíam conhecimento 

teórico suficiente para desenvolver os projetos de forma consistente. Desta maneira indicaram 

que a formação continuada poderia contribuir para que tivessem acesso à teoria sobre projetos 

integrados a fim de estimular a sua prática. 

Na Rede Municipal de Ensino, ao término de cada ano, tanto os professores de 

Educação Infantil e Ensino Fundamental I quanto os de Ensino Fundamental II e Médio 

podem optar por uma jornada de trabalho dentre as duas existentes2, sendo uma a Jornada 

Básica do Docente (JBD) e a outra a Jornada Especial Integral de Formação, conhecida como 

JEIF (Prefeitura do Município de São Paulo, 2007). A JEIF é composta por 25 horas-aula em 

regência de classe e 15 horas-aula adicionais, sendo que onze delas devem ser cumpridas 

obrigatoriamente na escola, destinando quatro para a formação continuada, através do Projeto 

Especial de Ação (PEA). 

O PEA é o projeto que traz para a formação de professores a teoria necessária para 

embasar o estudo apontado como necessidade para aquele ano letivo. Segundo a Portaria nº 

1.566/2008, art. 1º 

Os Projetos Especiais de Ação (PEAs) são instrumentos de trabalho 

elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades 

estabelecidas no Projeto Pedagógico, voltadas essencialmente às 

                                                             
2 As jornadas de trabalho dos integrantes da carreira do magistério na RME seguem o disposto na Lei 
14.660/2007 
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necessidades dos educandos, definindo as ações a serem desencadeadas e as 

responsabilidades na sua execução e avaliação, visando ao aprimoramento 

das práticas educativas e consequente melhoria da qualidade de ensino (SÃO 

PAULO, 2008) 

Alarcão (2010) menciona que o profissional reflexivo, necessário na escola atual, é 

aquele que reflete em uma determinada situação e constrói conhecimento partindo do 

pensamento sobre sua própria prática. A partir das discussões e observações do corpo docente 

em relação à prática na sala de aula durante o ano de 2011, construímos coletivamente um 

Projeto Especial de Ação (PEA) para ser aplicado no ano seguinte, denominado 

“Construindo projetos para a formação integral dos alunos”, e iniciamos ali nosso estudo 

teórico, buscando na formação continuada a base para desenvolvimento de projetos 

envolvendo duas ou mais disciplinas. No transcorrer dos anos, durante as tentativas de 

implantação de projetos integrados, foram encontradas diversas dificuldades. Algumas ligadas 

à resistência dos professores e às dúvidas em relação a como efetivar planejamentos por área 

do conhecimento, levando em consideração a falta de embasamento teórico acerca da 

interdisciplinaridade e da metodologia de projetos, das especificidades do Ensino Médio, de 

suas necessidades e características em relação à aprendizagem, outras à dificuldade de 

operacionalização de projetos e sua avaliação.  

É função do coordenador pedagógico formar os professores, dentro do horário 

coletivo, partindo de um referencial teórico que subsidie as discussões do PEA.  Elemento 

integrador e articulador, a ele cabe normalmente a condução das discussões teóricas que 

possam contribuir para a prática docente. Este papel formador do coordenador pedagógico 

pressupõe que lhe seja ofertada uma formação em rede colaborativa junto aos órgãos centrais 

(DRE e SME)3 como abordado em Gouveia e Placco (2015). Apesar de a RME da cidade de 

São Paulo possuir um programa de formação continuada para os coordenadores pedagógicos, 

com reuniões mensais junto às DRE, estas versam sobre temáticas inerentes à função 

formadora do coordenador e tendo como foco principal a Educação Infantil e o Ensino 

Fundamental, não sendo abordados, nestas formações, assuntos que possam ser aproveitados 

junto aos docentes do Ensino Médio e Curso Normal, com suas características peculiares. 

Subordinada à DRE Jaçanã/Tremembé, a EMEFM Professor Derville Allegretti é vizinha de 

uma outra escola de Ensino Médio, a EMEFM Vereador Antonio Sampaio, e mesmo com 

                                                             
3 Diretoria Regional de Educação e Secretaria Municipal de Educação 
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duas escolas em sua jurisdição não houve por parte do setor pedagógico desta Diretoria, nos 

últimos anos, o desenvolvimento de ações formativas ou diagnósticas quanto às 

especificidades desta etapa de ensino. Também não ocorriam, por parte de SME, ações 

propositivas ou formativas voltadas para o Ensino Médio até o ano de 2014, quando a 

Secretaria chamou as oito escolas para uma conversa, perguntando quais as necessidades mais 

urgentes, e a formação, tanto docente quanto dos coordenadores, foi ali elencada como 

prioridade.  

A partir de 2015 teve início um curso formativo centralizado, com a presença da equipe 

gestora e de um professor do Ensino Médio de cada escola, tendo este público se expandido 

para dois docentes nos anos de 2016, 2017 e 2018. Também são convidados os responsáveis 

pela formação das Diretorias às quais as EMEFM estão subordinadas e o supervisor das 

escolas envolvidas, porém foram eventuais as presenças destes profissionais, principalmente 

os responsáveis pelo Derville, em 2015, 2016 e 2017, realidade diferente para o ano de 2018, 

pois há um envolvimento maior de sua parte. 

A RME possui apenas oito EMEFM, cuja localização geográfica dificulta o contato 

entre elas, fazendo com que uma não conheça a realidade e os projetos desenvolvidos pela 

outra. Mesmo que as mídias, redes sociais e meios digitais possibilitem o contato entre todas, 

a distância física é um obstáculo importante quando se pensa em socialização das práticas sem 

uma intermediação de SME. Abaixo é possível verificar a localização aproximada destas 

Unidades Escolares na cidade de São Paulo, o que demonstra a complexidade para ações 

conjuntas sem o apoio centralizado de SME, já que somente desta maneira as barreiras 

geográficas podem ser vencidas de maneira mais sistematizada.  

Importante ressaltar que não há no portal de SME um mapa com o posicionamento de 

todas as EMEFM, sendo possível apenas a sua localização individual. Para subsidiar esta 

pesquisa de maneira mais consistente, foi construído por esta pesquisadora o mapa a seguir, 

tomando como base os endereços das escolas e a localização aproximada disponível no 

Google Maps4. 

                                                             
4 Google Maps é um serviço de pesquisa e visualização de mapas e imagens de satélite da Terra gratuito na 
web fornecido e desenvolvido pela empresa estadunidense Google. Atualmente, o serviço disponibiliza mapas 
e rotas para qualquer ponto nos Estados Unidos, Canadá, na União Europeia, Austrália e Brasil, entre outros. 
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A falta de ações centralizadas para a socialização das práticas foi um fator que 

dificultou o contato entre as escolas por muitos anos. Por este motivo, o primeiro movimento 

formativo durante o ano de 2015 foi expor o que cada uma delas já realizava, quais projetos 

desenvolvia, quais as suas práticas. 

Feita esta apresentação, as oito EMEFM levantaram junto à SME a necessidade de 

realizar um diagnóstico sociocultural do Ensino Médio da rede municipal, tentando 

                                                                                                                                                                                              
 

Elaboração própria, baseado nos endereçoes das escolas e no localizador do Google Maps 
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Figura 1 Localização das EMEFM 
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compreender e dar visibilidade aos alunos ali inseridos, qual a sua realidade social, cultural e 

familiar, a fim de embasar as políticas públicas voltadas para este segmento. Cada uma das 

escolas possui uma base de dados para confecção do seu próprio PPP, mas as discussões 

definiram a importância de que o órgão central soubesse, em linhas gerais e com dados mais 

recentes, quem eram os estudantes sob seus cuidados.  

Durante alguns encontros formativos foram elaboradas, pelos gestores e professores das 

escolas, as questões que compuseram o questionário, e foi apontado pelos próprios 

profissionais que a melhor forma de atingir um número expressivo de respondentes seria 

através da utilização de um link para resposta online, utilizando a Sala de Informática de cada 

Unidade. Estes dados são citados na contextualização da pesquisa. 

Nos demais encontros houve, por parte de SME, a proposição de ações formativas que 

pudessem ser multiplicadas em cada Unidade, tratando de diversos temas pertinentes ao 

Ensino Médio e aos jovens nele matriculados, propiciando também às escolas a participação 

em projetos voltados especificamente para estes alunos. Estas ações desenvolveram-se 

mensalmente no decorrer dos anos de 2015, 2016 e 2017, tendo continuidade em 2018. Neste 

ano haverá ainda uma formação específica para os coordenadores pedagógicos responsáveis 

pelo Ensino Médio, centralizada na Secretaria. 

Nos anos de 2016 e 2017 os profissionais participantes desta formação montaram, em 

conjunto com a equipe pedagógica de SME, um documento norteador dos princípios do 

Ensino Médio na Rede Municipal de Ensino, que ainda está em fase de finalização, e por isso 

ainda não está disponível para consulta. Há um eixo central, a descolonização do currículo, 

que orienta os cinco eixos fundamentais: juventudes, direitos humanos e inclusão; 

acompanhamento da aprendizagem/avaliação; protagonismo e autoria; mundo do trabalho 

e interdisciplinaridade. 

Em meio às discussões acerca do Ensino Médio municipal, durante o ano de 2016, 

ocorre a publicação tanto da reforma do Ensino Médio, abordada com mais detalhes em outro 

ponto desta pesquisa, quanto do Edital para inscrição no Programa de Estudos Pós-Graduados 

em Educação: Formação de Formadores (FORMEP), da Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo (PUC-SP), em parceria com a SME, que proporcionou 40 bolsas de estudo 

exclusivamente para coordenadores pedagógicos da RME. Contemplada com uma destas 
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bolsas, encontrei aí a oportunidade de ampliar os estudos e discussões sobre o assunto que 

tanto me inquietava. 

Tendo como base a demanda atual por professores reflexivos numa escola também 

reflexiva (ALARCÃO, 2010), é possível destacar que a possibilidade de mudanças no Ensino 

Médio se dará de maneira mais eficaz a partir da formação do corpo docente, e de um maior 

embasamento teórico dos próprios formadores.  

Torna-se relevante, e pode suscitar discussões e investigações, a identificação de práticas 

formativas que permitam promover uma reflexão docente sobre suas ações, e uma possível 

mudança fomentada pelo processo reflexivo que culmine, a partir do trabalho colaborativo e 

da formação de comunidades de aprendizagem (IMBERNÓN, 2010), no desenvolvimento de 

projetos integrados e na melhoria no processo ensino-aprendizagem.  

O objetivo central desta pesquisa é relatar as experiências dos professores envolvidos 

na realização de projetos integrados em uma escola de Ensino Médio. Para isso, se propõe a: 

✓ Identificar a visão dos professores sobre o trabalho com projetos integrados no Ensino 

Médio; 

✓ Detectar as dificuldades apontadas pelos docentes em relação ao trabalho com projetos 

integrados; 

✓ Apontar formas de contribuição do coordenador pedagógico, durante a formação 

continuada, a fim de minimizar as dificuldades apontadas e auxiliar no 

desenvolvimento de projetos integrados 

Por se tratar de um estudo realizado tendo como sujeitos o grupo de professores da escola 

na qual trabalho e partindo dos significados atribuídos por eles ao trabalho com projetos 

integrados, se desenvolve com base na pesquisa qualitativa.  

Esta dissertação é composta pelas considerações iniciais, onde é apresentado o 

problema de pesquisa, que inquietou a pesquisadora a ponto de gerar o estudo, além da sua 

trajetória profissional e os caminhos que a levaram até o mestrado. No Capítulo 1 um breve 

histórico da formação continuada, além do conceito de formação reflexiva, à luz de Nóvoa 

(1997), Imbernón (2000), Canário (2006), Pérez Gómez (1997), Liberali (2015) e outros 

estudiosos deste assunto. Traz também uma contextualização do momento de escrita desta 

pesquisa, que ocorre exatamente após a publicação de mudanças estruturais no Ensino Médio, 

e nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), além das bases legais e documentos 

oficiais que definem e defendem esta maneira de trabalhar, seja ela interdisciplinar ou não, 
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desde que proporcione uma maior integração entre os componentes curriculares e vença a 

fragmentação do conhecimento. Também desenvolve, dentre outras, a visão de Hernández 

(1998 e 2007) e de Martins (2005 e 2013) sobre os projetos de trabalho, e o papel do 

coordenador pedagógico como articulador entre a formação reflexiva e o trabalho com 

projetos integrados, ao utilizar-se de estratégias formativas dialógicas. O Capítulo 2 

contextualiza a escola objeto da pesquisa, o público por ela atendido, as particularidades e 

especificidades desta escola, detalha quais são os sujeitos e a forma como esta pesquisa se 

desenvolve, além de detalhar os procedimentos metodológicos utilizados. O Capítulo 3 traz a 

análise qualitativa dos dados coletados, por ser esta a mais indicada em pesquisas do âmbito 

educacional, além de alguns dados quantitativos relevantes para o entendimento do estudo. As 

Considerações Finais encerram o presente trabalho, trazendo as conclusões possíveis dentro 

do escopo desta pesquisa e algumas reflexões acerca da contribuição do coordenador 

pedagógico e as possibilidades formativas na condução de um grupo docente heterogêneo em 

direção ao trabalho com projetos. Também constam nos Anexos e Apêndices documentos 

considerados importantes para a compreensão do leitor sobre aspectos relevantes desta 

pesquisa. 

Para que se possa detalhar o referencial teórico da presente pesquisa, é importante 

discriminar quais os conceitos que serão os balizadores deste trabalho. Serão estudados três 

eixos principais que, em conjunto, são capazes de fornecer elementos para auxiliar o trabalho 

de coordenadores pedagógicos em seus momentos de formação: o primeiro deles, a formação 

docente, partindo de um breve histórico de sua implantação e passando ao estudo acerca da 

formação reflexiva, suas características e potencialidades; o segundo eixo, os projetos 

integrados, amplamente discutidos, mas ainda não consolidados como prática nas escolas, 

principalmente junto ao Ensino Médio; o terceiro eixo traz o coordenador pedagógico como 

articulador do trabalho docente, e ressalta a importância de sua função e a relevância de sua 

atuação, além de demonstrar que mudanças na formação continuada, a partir da utilização de 

estratégias colaborativas, são possibilidades formativas eficientes para o desenvolvimento de 

projetos. Também é abordado o Ensino Médio, suas particularidades e a legislação que o 

norteia. 
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1. REFERENCIAL TEÓRICO 
 

✓ Estudos Correlacionados 

O Mestrado Profissional em Educação da PUC-SP exige, em uma de suas disciplinas, a 

elaboração de uma pesquisa detalhada sobre estudos correlatos, ou correlacionados, ao tema 

desenvolvido pelo pesquisador. Desta maneira é possibilitado ao autor entrar em contato com 

outros trabalhos sobre o tema de seu interesse, propiciando um melhor desenvolvimento dos 

assuntos pesquisados.  

Para esta pesquisa em especial a busca pelos estudos correlatos ocorreu em dois 

momentos distintos, já que houve uma mudança de percurso durante o estabelecimento dos 

seus objetivos.  

Inicialmente interessada pela interdisciplinaridade no Ensino Médio, iniciei minha busca 

utilizando o site Google Acadêmico, o banco de dados da Biblioteca da PUC-SP, além da 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD)5, do Instituto Brasileiro de 

Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT)6. A procura se deu em duas frentes, sendo que a 

primeira utilizou como palavras-chave “Ensino Médio”, “interdisciplinaridade”, “projetos”, 

“integração”. Na outra frente, “Ensino Médio”, “formação continuada” e “formação em 

serviço”. Foram localizados cerca de dez trabalhos com alguma referência a estas frentes, 

porém não de maneira conjunta ou que atendessem às expectativas da pesquisa sobre 

formação de professores do Ensino Médio para o trabalho com a interdisciplinaridade.  

Após atendimento individualizado com a Profª Draª Marli André e, posteriormente, com a 

Profª Drª Laurizete Ferragut Passos, realizados a fim de um melhor direcionamento do tema 

de pesquisa, e baseadas no detalhamento do contexto onde se realizaria a pesquisa, houve o 

incentivo de ambas pela mudança do tema, direcionando-o para a formação de professores 

voltada ao trabalho com projetos integrados no Ensino Médio. Desta forma, foi refeita a 

busca, utilizando desta vez as palavras-chave “projetos”, “projetos integrados”, “formação de 

professores”, “formação em serviço”, “formação continuada”, “Ensino Médio”.  

                                                             
5 Link para acesso http://bdtd.ibict.br/vufind/ 
6 Link para acesso http://www.ibict.br/ 

http://bdtd.ibict.br/vufind/
http://www.ibict.br/
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Esta nova busca localizou uma quantidade pequena de trabalhos relacionando a formação 

de professores ao Ensino Médio, assim como também o número de resultados sobre trabalho 

com projetos no Ensino Médio foi escasso, em sua maioria, trazendo exemplos de trabalhos 

com projetos em determinada área do conhecimento, ou em disciplinas específicas.  

Dois trabalhos se destacaram, um em cada frente, embasando a pesquisa sobre formação 

continuada para o trabalho com projetos no Ensino Médio, e serviram como ponto inicial dos 

estudos aqui desenvolvidos: Bonafé (O coordenador pedagógico como formador de 

professores em grupos heterogêneos na escola: as ações de formação e suas implicações, 

2015), ao abordar a formação de professores em grupos heterogêneos, condizendo com os 

sujeitos desta pesquisa, que fornece elementos quanto à formação continuada e ao 

desenvolvimento de estratégias para alcançar grupos tão diferenciados; e Barros (Opiniões de 

professores do Ensino Médio: refletindo sobre os projetos escolares e a interdisciplinaridade, 

2008), ao trazer a visão docente sobre o trabalho com projetos numa escola de Ensino Médio, 

suas dúvidas, anseios, dificuldades e possibilidades, além de ideias de projetos desenvolvidos 

na escola onde realizou sua pesquisa. 

Em Bonafé (2015) o estudo sobre o papel do coordenador pedagógico na formação de 

grupos docentes heterogêneos trouxe alguns elementos disparadores para esta pesquisa no 

campo da formação continuada. De acordo com a autora, um dos grandes problemas da 

formação em serviço é que ela acaba sendo ofertada baseada normalmente em temas 

específicos das áreas do conhecimento, e desconsiderando os assuntos próprios da realidade 

local e do contexto de cada escola, tornando-se assim genérica e sem significado para os 

docentes envolvidos. Isso poderia ser um dos motivos para que, ainda de acordo com a autora, 

mesmo que ocorra a reflexão durante os momentos formativos esta nem sempre alcance a 

prática docente.  

Também neste estudo a pesquisadora comenta sobre a efetividade da participação docente 

na construção e condução das pautas formativas, e como isto pode auxiliar para que a 

formação seja efetivamente reflexiva, protagonizada pelo profissional, que assume então o 

papel central. Presentes também nesta dissertação estão as conclusões acerca da importância 

de se partir de problemas levantados pelo grupo, oriundos da realidade, dos problemas e do 

contexto daquela escola em especial, a fim de montar a pauta formativa mais significativa 

para aquele agrupamento.  
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Trabalhar a formação continuada com uma equipe hetrogênea, diversa, composta por 

docentes em diversas fases de vida e de carreira, além de especialistas nas diferentes áreas do 

Ensino Médio, apresenta o desafio exposto por Bonafé (2015), quando afirma que, nesse caso, 

a maior dificuldade é desenvolver uma proposta que atenda simultaneamente a todos, 

despertando seu interessse. A autora também discute que o papel do coordenador nestes 

grupos é o de fomentar a construção de um repertório teórico consistente, partindo das 

situações problemáticas que emergem da análise feita pelo próprio coletivo, pois este pode ser 

utilizado pelos docentes em diversos momentos de sua formação. 

A partir do contexto desta pesquisa, no qual o corpo docente partiu de uma problemática 

levantada pelos próprios professores para sugerir a temática de estudo do PEA, pude 

encontrar no trabalho de Bonafé (2015) elementos que me auxiliaram a compreender o 

percurso teórico que deveria, neste trabalho, servir como ponto de partida para o item sobre 

formação continuada. 

Já o trabalho de Barros (2008), desenvolvido junto a um grupo de professores de Ensino 

Médio no Rio Grande do Norte, trouxe elementos que serviram como ponto de partida para a 

investigação junto ao corpo docente envolvido nesta pesquisa. Por se desenvolver junto a 

grupo heterogêneo de professores que leciona para o Ensino Médio, esta pesquisa traz alguns 

pontos similares aos do estudo citado, como a etapa de ensino envolvida, as diversas 

tentativas de desenvolvimento de projetos, os professores especialistas em suas respectivas 

disciplinas, etc. 

A dissertação de Barros (2008) demonstra a contriubuição positiva do trabalho com 

projetos junto ao Ensino Médio, tanto do ponto de vista legal quanto do referencial teórico 

estudado, parte do qual também foi utilizado nesta pesquisa. A autora aponta que os ganhos 

dos estudantes a partir do trabalho com projetos podem reverberar num processo de ensino 

mais ativo, dinâmino, no qual o aluno é o protagonista e, por este motivo, a aprendizagem faz 

mais sentido. Também sua autonomia é incentivada, já que passa a ser peça central do 

processo ensino-aprendizagem, e responsável pela busca de respostas para determinadas 

situações problemáticas presentes em sua realidade. Ao professor cabe o papel mediador, 

instigador, provocador, que fomente a descoberta e a percepção das interfaces diversas de 

cada tema. 
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Assim como Bonafé (2015), Barros (2008) afirma que o investimento na formação 

reflexiva de professores e na instauração de um ambiente colaborativo entre eles é primordial 

para o desenvolvimento de qualquer tema, mas principalmente para o desenvolvimento de 

projetos. De acordo com a autora, são os momentos coletivos nos quais os docentes podem 

discutir, trocar experiências e planejar conjuntamente que permitem que a reflexão ocorrida 

durante a formação alcance a prática docente da sala de aula, e consequentemente a 

aprendizagem dos alunos. 

A análise da dissertação de Barros (2008) ocorre após a leitura das respostas ao primeiro 

questionário aplicado aos professores da EMEFM Prof. Derville Allegretti. A coincidência 

entre os problemas, dificuldades, pontos positivos e negativos apresentados chama a atenção e 

provoca grande curiosidade, já que os contextos de pesquisa são muito diferentes. A leitura 

minuciosa deste estudo demonstrou que, mesmo em se tratando de tipos de escola diferentes, 

grupos docentes diversos e localização em dois estados diferenciados, os problemas, dúvidas 

e anseios são muito próximos.  

Também presente no estudo há a reflexão da autora quanto à necessidade de que o Ensino 

Médio se desenvolva baseado num currículo integrado, que ultrapasse o ensino de conteúdos 

e contemple a formação integral do estudante, desenvolvendo habilidades e competências que 

permitam que ele compreenda o mundo que o cerca. Esta conclusão, presente num trabalho 

datado de 2008, corresponde às discussões presentes na reformulação do Ensino Médio e na 

nova BNCC, publicada em 2018 (dez anos depois), o que fa’z com que a pesquisa de Barros 

(2008) possa ser considerada atual e pertinente como referência para o desenvolvimento deste 

estudo. 

Parte do questionário usado na dissertação de Barros (2008) foi adaptada para a 

montagem do segundo questionário aplicado aos sujeitos desta pesquisa, inclusive para 

observar se as respostas se repetiriam. A análise deste questionário se encontra no capítulo 3. 

1.1. FORMAÇÃO DOCENTE 

A docência é uma atividade profissional complexa, segundo Esteves (2009). A autora 

define como complexas as profissões nas quais o profissional precisa enfrentar o 

desconhecido e a mudança permanente. Indica também que, numa profissão complexa como a 

do professor, são pilares fundamentais da construção de competências o conhecimento e a 
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compreensão, desenvolvimento de disposições cognitivas de ordem elevada, de análise, 

síntese, avaliação, crítica, pensamentos divergentes. A autora caracteriza competência como 

sendo “tudo o que é posto em jogo numa ação e tudo o que permite dar conta da organização 

da ação” (ESTEVES, 2009, p. 42) 

 De acordo com Canário (1997), o professor é um solucionador de problemas em 

contextos intricados e cheios de incertezas. Garcia (1999) afirma ser necessário às pessoas 

que exercem a docência um domínio pleno da ciência, técnica e arte desta profissão. Tardif e 

Raymond (2000) explicam que, no caso do magistério, a aprendizagem do trabalho passa por 

uma escolarização longa, que tem a função de subsidiar o trabalhador com instrumentos 

teóricos e técnicos para o trabalho. Garcia (1999) também diferencia a formação de 

professores das demais profissões por apresentar três dimensões: formação dupla (acadêmica 

e pedagógica); formação profissional e formação de formadores. 

O desenvolvimento de um estilo próprio de ensinar, baseado em suas experiências e 

com o objetivo de proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa, perpassa pelo 

processo de formação, onde a reflexão encontra eco nas práticas e nos saberes anteriores à 

docência. 

Na profissão docente é possível diferenciar, mas não separar, a formação em dois 

momentos significativos: a formação inicial e a formação continuada ou formação 

permanente. Garcia (1999) explica que a formação docente é um contínuo, mesmo que 

constituída por diversas fases e etapas, devendo manter princípios éticos, didáticos e 

pedagógicos comuns, sendo necessária uma integração entre a formação inicial e a formação 

permanente. 

Entende-se por formação inicial a etapa de preparação formal em uma instituição 

específica, onde o futuro profissional docente adquire conhecimentos pedagógicos e 

conhecimentos específicos de disciplinas acadêmicas e da prática de ensino. Já a formação 

continuada ou formação permanente seria o conjunto de atividades planejadas nas 

instituições escolares, ou até mesmo pelos próprios professores, individualmente, durante o 

exercício de sua função, em busca de aperfeiçoamento e desenvolvimento profissional. 

Os termos formação continuada, formação permanente ou formação em serviço 

aparecem alternadamente entre os diferentes autores pesquisados como definição para a 
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formação ocorrida durante o exercício da função docente, sendo então assumidas estas três 

nomenclaturas no texto desta pesquisa. 

Como este estudo se debruça apenas sobre a formação continuada, serão abordadas 

brevemente as raízes da formação em serviço, a evolução do conceito de formação 

permanente, finalizando com uma reflexão sobre o conceito de formação reflexiva, por 

entender que esta é a que mais faz sentido no trabalho com projetos integrados junto ao 

Ensino Médio. 

✓ Formação continuada e formação permanente 

Historicamente, a formação de professores, tanto a inicial quanto a formação em 

serviço, vem sendo reestruturada de acordo com as mudanças sociais e as novas demandas 

apresentadas pelas escolas e pelos indivíduos.  

A profissão docente, encarada como um sacerdócio e sendo inclusive vista como 

vocacional até meados do século XIX, passa a ocupar a posição central em uma escola que é 

espaço de formação profissional. O professor é visto, então, como o profissional transmissor 

dos saberes socialmente construídos. De acordo com Nóvoa (1997), o passar dos anos e a 

busca de um “homem novo” conferem ao professor papéis simbólicos de grande relevância, 

como a qualificação e a autonomia, cujo sentido, porém, vem delimitado pela especialização 

adquirida nas instituições de formação inicial. 

A profissionalização docente possui, como explicitado por Nóvoa (1997), uma 

dualidade implícita. A partir dela tem início uma certa desvalorização do estatuto da 

profissão, cujo controle passa para o Estado, e também a dignificação do papel social exercido 

pelo professor, reforçando a carga simbólica de sua ação perante a sociedade e também 

atribuindo legitimidade às suas ações. A compartimentalização da formação inicial docente 

nas licenciaturas cria a especialização e o prevalecimento da dimensão acadêmica, levando 

para as escolas professores transmissores de conhecimentos, especialistas apenas em sua área.  

A preocupação e a reflexão sobre a formação, seja ela inicial ou continuada, é recente 

em nossa história, e traz à tona questionamentos acerca de como ela deveria ocorrer de fato. 

Imbernón (2010) explica que até meados de 1960 poucas eram as discussões a respeito da 

importância da formação docente, e somente devido às exigências dos órgãos internacionais 

surgem, nessa época, maiores estudos e debates acerca do impacto da formação nos resultados 
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em sala de aula. O autor ainda esclarece que o aprofundamento destas discussões só ocorre 

após 1970, quando surgem diversos estudos que não só determinam quais as atitudes docentes 

esperadas em relação aos cursos de formação continuada, como demonstram a importância de 

sua participação nos processos de planejamento dessas formações.  

A década de 1970 foi um período de intensa movimentação formativa. Imbernón 

(2010) cita os estudos de teóricos como Dewey, Freinet, Montessori como algumas das razões 

para fazer surgir nos espaços formativos a necessidade de que a formação docente se voltasse 

para outros aspectos que não aqueles determinados pelas universidades. O autor explica que, 

apesar disso, neste momento ainda não havia a prática da formação colaborativa, destacando-

se os modelos mais individualizados, nos quais cada professor determinava a sua própria 

necessidade e planejava sua formação para atendê-la, o que certamente contribuiu para o 

isolamento docente, e sua superespecialização. 

A tendência de que os momentos formativos trouxessem ao professor “receitas” ou 

“modos de fazer” para que fossem aplicados nas suas salas de aula surge a partir de 1980. Há 

o predomínio dos pensamentos ligados à racionalidade técnica, com uma busca desenfreada 

por competências que transformem o professor em um profissional eficiente. Também ocorre, 

neste período, a universalização do ensino quando a escola, de acordo com Tardif (2003), 

passa a ser uma instituição de massa, que deve dispensar a todos um tratamento uniforme e 

possuir um planejamento centralizado. É um momento de crise de confiança nos saberes 

escolares como produtores de qualificação para o mercado de trabalho, do questionamento da 

autoridade do professor e do seu “monopólio do saber” (IMBERNÓN, 2010, p. 18), quando 

as propostas pasteurizadas e com definições generalistas passam a não mais refletir a 

realidade do professor ou da escola.  

A partir de 1990. institui-se efetivamente a formação continuada, em serviço ou 

permanente, que surge a partir da necessidade constante de aperfeiçoamento docente frente às 

diversas exigências sociais em relação à escola, com a função de modificar as atitudes dos 

professores, além de suas práticas em sala de aula. Começam também os movimentos em prol 

de novos modelos de formação, já que o modelo de treinamento não consegue suprir as 

mudanças sociais refletidas nas escolas. Devido à vasta literatura internacional em evidência 

sobre formação e currículo, naquele momento começam a surgir práticas formativas baseadas 

na pesquisa-ação, assim como abordagens do currículo através de projetos, além da 
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necessidade de que sejam permeadas pela reflexão. É uma fase produtiva, com as novas 

teorias estimulando o pensamento de que a formação é fundamental para fazer frente às 

inovações presentes na sociedade, cuja evolução “em suas estruturas materiais, institucionais, 

e formas de organização de convivência, bem como seus modelos de produção e distribuição” 

se encontrava acelerada (IMBERNÓN, 2010, p. 22).  

A nova configuração social no século XXI vem exigir ainda um outro tipo de estudo. 

A sociedade apresenta uma nova economia, as tecnologias permeiam a cultura, há a 

mundialização de todo tipo de acontecimento. A instrução dos professores voltada para 

técnicas e “modos-de-fazer” passa a não ter mais espaço, tornando-se primordial que a escola 

reconheça o saber emocional como imprescindível, que perceba a necessidade do intercâmbio 

e da aprendizagem colaborativa e, consequentemente, a necessidade de uma preparação dos 

professores para atuar nesse novo modelo de escola. Imbernón (2010) demonstra essa 

necessidade de maneira clara, ao afirmar que  

ganha espaço a opção de não se querer analisar a formação somente como o 

domínio das disciplinas científicas ou acadêmicas, mas, sim, de propor a 

necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na 

prática da formação. (IMBERNÓN, 2010, p. 23) 

Passa a fazer sentido uma escola reflexiva, composta por profissionais também 

reflexivos, que reconheça a necessidade de propor mudanças na instituição escolar e nas 

relações ali produzidas a fim de que possa educar para a diversidade. Estas mudanças 

proporcionam aos alunos a aquisição de habilidades que os impulsionam a um 

desenvolvimento como pessoas, e não somente como estudantes; e aos professores a 

possibilidade de aprender a própria profissão.  

Ao pensarmos sobre quais demandas recaem sobre a instituição escolar para responder 

às exigências desta nova sociedade, podemos destacar algumas das citadas por Imbernón 

(2000, p. 90) e interpretá-las a partir de exemplos do contexto desta pesquisa: 
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Quadro 1 Demandas da Instituição Escolar 

Demandas da Instituição Escolar 
Interpretações com base no contexto 

desta pesquisa 

Autoanálise de sua obsolescência Apesar de estar no século XXI, a escola 

pública muitas vezes padece com a falta de 

recursos e investimentos, o que dificulta as 

inovações e a modernização, mantendo-a 

obsoleta frente às exigências da sociedade. 

Uma simples exibição de um vídeo, quando 

dependente de uma instalação elétrica feita 

há 48 anos, pode se tornar um desafio. 

Utilização de meios tecnológicos 

Diagnóstico das novas necessidades dos 

alunos 

A diversidade presente nas escolas e as 

novas necessidades dos alunos em relação a 

assuntos diferentes conflitam a todo 

momento com as expectativas em relação a 

um ensino mais tradicional e ligado às 

avaliações externas. É uma dualidade difícil 

de ser contornada, pois convivem a 

necessidade de fornecer aos estudantes os 

conteúdos exigidos nos grandes vestibulares 

e a intenção de proporcionar um debate mais 

amplo, mais humano, em relação às 

questões da contemporaneidade, em uma 

estrutura rígida em seus tempos e espaços. 

Busca de novas motivações para os alunos 

Importância das necessidades dos 

indivíduos 

Formação permanente dos professores 

como parte intrínseca à profissão 

A formação em serviço, de uma maneira 

colaborativa e dialógica, contribui para que 

a escola, mesmo com todas as dificuldades 

inerentes à diversidade e à falta de 

investimentos, possa buscar maneiras de 

inovar e potencializar as aprendizagens. É a 

oportunidade de desenvolver no horário 

coletivo discussões que facilitem a prática 

docente. Infelizmente a participação nos 

horários destinados ao estudo ainda não é 

uma realidade para todos os profissionais da 

escola. 

Importância das relações e da 

colaboração 

 Elaboração própria, baseada em  IMBERNÓN, 2000, p. 90 
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Intimamente ligada ao conceito de escola, ensino e currículo proveniente de cada 

época, de acordo com Pérez Gómez (1997), a formação deve levar em consideração que o 

saber do professor está intrinsecamente relacionado com a sua pessoa e sua própria 

identidade. Também, como afirma Tardif (2003), com sua experiência de vida, seu histórico 

profissional, com a relação que estabelece com os alunos e com os demais atores da escola. 

De acordo com Imbernón, “a formação dos professores influi e recebe influência do contexto 

em que se produz e, por sua vez, condiciona os resultados que podem ser obtidos.” (2010, p. 

33), ou seja, as mudanças obtidas em uma parte do sistema afetam outra, tornando a melhoria 

da escola um processo sistêmico.  

A forma como a sociedade enxerga este conhecimento e pensa a educação se torna 

primordial na construção dos saberes docentes. Fazer parte de uma sociedade globalizada, na 

qual as experiências são amplamente compartilhadas e o conhecimento já não demora tanto a 

chegar, faz com que haja uma nova maneira de se enxergar tanto o conhecimento quanto a 

formação.  

Esta nova sociedade da informação e do conhecimento exige competências específicas 

para o acesso, a avaliação e o gerenciamento dessa informação. O desenvolvimento destas 

competências passa a fazer parte de uma necessidade formativa, juntamente com a exigência 

de deixar de lado a separação entre projeto da escola e desenvolvimento individual e a 

construção de uma identidade docente na qual interajam sua dimensão pessoal e sua dimensão 

profissional, pois como afirmam Tardif e Raymond (2000), a identidade de uma pessoa 

carrega as marcas de sua atuação profissional.  

É uma sociedade que pede práticas educativas que valorizem uma função crítica e 

emancipatória, de acordo com Canário (2006). O autor afirma que a melhor maneira de 

responder aos desafios desta nova ordem social é compreender o passado, problematizar o 

futuro e intervir de maneira lúcida e transformadora no presente. 

Diante deste panorama cabe questionar a possibilidade de mudança das práticas 

formativas e em qual direção devem caminhar os formadores quando refletirem a respeito da 

formação continuada. A conclusão possível é que mudar é viável, caso isto ocorra a partir de 

dentro, trazendo um reflexo das reais necessidades esboçadas pelos professores quando em 

contato com os alunos e após análise do currículo daquela instituição escolar específica.  
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É necessário substituir a instrução centrada em modelos prontos, em “modos de fazer”, 

pensados para contextos genéricos e que partem do princípio de que todos são absolutamente 

iguais, por uma formação que se aproxime das situações problemáticas em seu próprio 

contexto, discuta sobre elas, provoque nos professores a reflexão acerca dos problemas 

levantados e que possa  

desenvolver e reivindicar dos professores e com eles novas competências 

profissionais, na base de um conhecimento pedagógico, científico e cultural 

revisado, bem como na base de uma nova escolarização democrática da 

sociedade, para, assim, poder transmitir aos futuros cidadãos valores e 

modos de comportamento democráticos, igualitários e respeitosos. 

(IMBERNÓN, 2010, p. 31) 

O novo conceito de formação pressupõe um novo posicionamento por parte dos 

professores, que deixam de lado a postura de receptores dos conhecimentos transmitidos por 

alguém considerado mais avançado naqueles saberes determinados, e assumem a posição de 

sujeitos responsáveis pela produção de saberes baseados em sua identidade, em sua “forma de 

ver e de transformar a realidade social e educacional, e seus valores” (IMBERNÓN, 2010, p. 

79), além de sua prática profissional, e que tenha, de acordo com Alarcão (2010), uma postura 

crítica. Canário (1997) explica que o saber é construído a partir da experiência e esta deve 

passar pela reflexão crítica, correspondendo a uma construção feita pelo próprio indivíduo em 

seu contexto de trabalho. Tardif e Raymond retomam este conceito quando explicam que os 

docentes utilizam 

saberes mobilizados e empregados na prática cotidiana, saberes estes que 

dela se originam, de uma maneira ou de outra, e que servem para resolver os 

problemas dos professores em exercício e para dar sentido às situações de 

trabalho que lhes são próprias. (2000, p. 211) 

Para que o docente possa exercitar essa criticidade é necessário que a escola tenha a 

mesma postura. Este professor deve ter uma nova visão da educação, de seu papel e da função 

dos próprios alunos no contexto educacional, deixando de se ver como mero transmissor de 

um saber absoluto, e ao aluno como receptáculo para este saber. Ambos exigem, então, para 

uma melhor coexistência, uma escola mais flexível. Passa a ser necessária a produção de 

conhecimento pelos próprios professores a partir de sua prática, e o desenvolvimento de 

estratégias formativas que propiciem esta produção. André reflete acerca das práticas 

formativas necessárias nesta nova sociedade afirmando que os horários coletivos devem “ter 
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uma metodologia de formação que leve o professor a ser um coparticipante do processo, que 

seja incluído nas decisões sobre seu desenvolvimento profissional (...)” (2016, p. 22).  

A aprendizagem profissional caminha conjuntamente com a construção identitária. Ao 

formador cabe, como explicitado em Canário (1997), valorizar os saberes da experiência 

profissional destes sujeitos, exercendo o papel de facilitador da mudança de representações a 

partir do confronto de diferentes visões sobre o mesmo tópico. Os momentos de formação 

são, portanto, imprescindíveis para que a mudança na escola ocorra. Ali acontece o processo 

coletivo de aprendizagem, a partir do trabalho colaborativo do grupo de professores. É 

Canário (1997, p. 20) quem afirma que a profissão docente pede um desenvolvimento de 

elevadas capacidades de abstração, uma visão sistêmica capaz de lidar com a complexidade, o 

saber lidar com a experimentação (aprender com o erro) e a aprendizagem em interação com 

os pares. 

Nóvoa (1997)  explica que o adulto, na teoria, retém como saber aquilo que estiver 

diretamente ligado à sua experiência. É inerente ao sujeito a construção ativa de seus saberes 

ao longo de seu percurso de vida. Esta visão se repete em Imbernón (2010), ao demonstrar 

que a formação passa a fazer mais sentido quando se debruça sobre a realidade do professor, 

quando é colaborativa e este torna-se protagonista, e também em Canário (1997) ao analisar 

que o saber construído na ação é o mais importante. Garcia (1999) discute que, ainda que o 

adulto aprenda em situações diversas, esta aprendizagem se torna mais significativa através da 

aprendizagem autônoma. 

Em relação ao processo de aprendizagem ocorrido nos momentos de formação em 

serviço, é imprescindível que o formador (o coordenador pedagógico) compreenda que estão 

ali envolvidos profissionais diferentes, em momentos diversos de sua vida profissional e 

pessoal, com um fator aglutinador: serem todos adultos. A forma de aprender dos adultos, de 

acordo com Garcia (1999), se desenvolve sob alguns princípios: evoluem da dependência à 

autonomia; a experiência contribui para a aprendizagem; geram conhecimentos práticos a 

partir de sua reflexão sobre a própria experiência; esta aprendizagem se torna significativa 

quando parte dos problemas e necessidades percebidos pelos próprios professores, e se dá de 

maneira mais efetiva a partir de impulsos internos e não externos, apesar de que estes também 

contribuem para a reflexão. 



30 
 

Placco e Souza (2015) elucidam que os adultos aprendem em cenários diversos, não se 

atendo apenas a instâncias formais. A aprendizagem é um fenômeno e um processo, 

influenciado por fatores e motivações externos e internos. De acordo com as autoras, a 

aprendizagem acontece quando há o confronto entre as ideias e as ações, a experimentação 

(erros e acertos), o estudo e o questionamento das teorias, a troca de experiências, o acesso às 

memórias, a escrita sobre o que se aprende, a análise e síntese do novo, a reflexão sobre a 

prática, a pesquisa, o acúmulo de ideias (p. 18). 

A interação entre todos estes fatores e condições, de maneira dinâmica e ativa, 

contribuindo para que os professores possam trocar e partilhar experiências significativas, 

tendo como objetivo final a produção de novos saberes por meio de uma prática colaborativa 

e dialógica, romperia finalmente com o isolamento do professor e com sua imagem de 

transmissor de conhecimentos cristalizados, favorecendo o processo formativo e a mudança 

da atitude docente. 

A formação tende a fazer mais sentido para o profissional quando leva em 

consideração sua prática e os saberes já constituídos por ele, debruçando-se sobre a 

experiência docente. É, dessa maneira, um estímulo à reflexão, à criticidade, tanto em relação 

ao seu fazer quanto em relação à instituição na qual se encontra inserido. Nóvoa discorre 

sobre a necessidade de encontrar espaços interativos entre as dimensões pessoal e profissional 

do professor e sobre a importância do saber da experiência nos espaços formativos, ao afirmar 

que 

a formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou 

de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as 

práticas e de (re) constituição permanente de uma identidade pessoal. Por isso 

é tão importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência. 

(NÓVOA, 1997, p. 25) 

  Sobre essa acumulação, Canário (1997) explica que ela tem a ver com a visão da 

formação como qualificação, na qual quanto mais títulos, especializações e estudo maior a 

eficiência. O autor fala de uma contrapartida, na qual, a partir da experiência, os professores 

desenvolvem mais competências, sendo capazes de encontrar e colocar em prática as 

respostas apropriadas ao contexto. Essa busca por soluções é fruto de uma reflexão sobre 

determinada situação, através da qual o profissional constrói conhecimento a partir do 

pensamento sobre sua própria prática e sobre a responsabilidade do formador sobre ela, já que 
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é seu papel “ajudar no desenvolvimento desta capacidade de pensar autônoma e 

sistematicamente” (ALARCÃO, 2010, p. 49).  

De acordo com Esteves (2009), são seis as competências de quem sabe gerir a 

complexidade: saber agir com pertinência; saber mobilizar num dado contexto; saber 

combinar; saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; saber empenhar-se, dentro de 

um domínio sócio afetivo. Todas elas caminham na direção da competência reflexiva, como 

denomina a autora. Esta seria manifestada através do questionamento, da problematização, da 

análise das práticas e das suas consequências. É aquela que permite alcançar o nexo entre 

teoria e prática. Esta competência é mais facilmente alcançada quando a formação direciona o 

grupo de professores para um diálogo contínuo, partindo de uma rede colaborativa. É a 

chamada formação reflexiva. 

✓ Formação reflexiva 

 É necessário que os professores, assim como todos os envolvidos no processo 

formativo, compreendam que, nesta sociedade do conhecimento, a formação continuada 

necessita de um novo formato, diferente daquele anterior, no qual a centralidade estava no 

formador, e os aprendizes apenas recebiam os conteúdos e os aplicavam em sua sala de aula, 

como receitas de eficácia docente.  

Primeiramente, a formação a que nos referimos é holística, ou seja, não se finaliza na 

informação ou no conhecimento, mas vai além deles. O papel central está no próprio sujeito 

aprendente: o profissional docente. Ele passa a ser o protagonista, tendo sua aprendizagem 

ligada às experiências profissionais e pessoais, e toma parte neste processo de uma forma 

muito mais concreta.  

Em segundo lugar, é necessário que essa nova formação se desenvolva a partir de uma 

reflexão sobre o fazer docente, originando-se da expectativa de que “esta reflexão possa ser 

um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ação”, de acordo com Garcia (1997, 

p. 60). Ao refletir, o professor deixa de lado as imagens mais comuns sobre si mesmo 

conhecidas na sociedade, como modelo de comportamento, transmissor de conhecimentos, 

técnico, executor de rotinas, planificador, como discrimina Pérez Gómez (1997), para se 

tornar um profissional responsável pela qualidade no cotidiano escolar, que seja capaz de 

superar a linearidade entre o conhecimento científico-técnico e a prática na sala de aula, 
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descobrindo formas de enfrentamento dos problemas e da complexidade através da integração 

entre conhecimento e técnica.  

Ao refletir sobre sua prática na sala de aula o professor torna-se um investigador, um 

profissional capaz de afastar-se da racionalidade instrumental, das técnicas e modos-de-fazer 

prescritos, afirma Pérez Gómez (1997). Consegue relacionar, a partir da pesquisa, as situações 

desconhecidas e o conhecimento profissional adquirido anteriormente, indo além deste 

conhecimento e criando marcos e referências. 

Esse processo, também conhecido como reflexão-na-ação e explicado por Schön 

(1997), é aquele no qual o professor reconhece o aluno como detentor de um “conhecimento 

tácito”, espontâneo, intuitivo, experimental, e o ajuda a articular este conhecimento com os 

saberes escolares, transformando-os em um saber individualizado. O autor ainda afirma que o 

profissional docente, então, começa a raciocinar sobre a reflexão na ação, a fim de que possa 

efetivamente modificar seus próprios padrões de pensamento a partir de uma situação prática 

e de uma autocrítica poderosa, tornando-se apto a encontrar resoluções para as situações que 

surgem em seu cotidiano e que são incomuns, únicas. Passa a ser capaz de improvisar, 

inventar e testar estratégias que ele mesmo produza. Pérez Gómez considera que 

o êxito do profissional depende da sua capacidade para manejar a 

complexidade e resolver problemas práticos, através da integração inteligente 

e criativa do conhecimento e da técnica. (PÉREZ GÓMEZ, 1997) 

Todo conhecimento só passa para a categoria de instrumento de reflexão quando está 

integrado a esquemas de pensamento ativados pelo indivíduo ao interpretar a realidade. O 

professor possui alguns conhecimentos que lhe são inerentes, fruto de sua formação inicial e 

também de sua prática diária. É papel do formador instigar este profissional a interpretar a 

realidade que vive e ativar a reflexão crítica sobre seu trabalho. A aprendizagem dos adultos, 

de acordo com Placco e Souza (2015), principalmente a do adulto professor, resulta da 

interação entre adultos, na qual há uma troca de experiências, que são ali interpretadas. 

Habilidades e conhecimentos são então adquiridos e há um desencadeamento de ações no 

sentido de colocar em prática as aprendizagens obtidas. 

Pérez Gómez (1997) explica que o saber-fazer do professor, também reconhecido 

como conhecimento na ação, é aquele implícito a cada ação deste docente, até mesmo as mais 

rotineiras. A primeira reflexão, ocorrida durante a própria atividade, também conhecida como 
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reflexão na ação, é aquela que acontece quando, numa situação-problema concreta, o 

professor precisa agir de maneira imediata, sem o devido distanciamento. Aqui os 

componentes racionais não podem ser separados dos emotivos, ou passionais, e se 

transformam num melhor instrumento de aprendizagem quando encontram um profissional 

aberto à interação.  Ao se distanciar e refletir sobre todo o evento, este professor estaria 

desenvolvendo a reflexão sobre a ação, e a partir daí ele se torna um profissional capaz de 

descrever, analisar e avaliar suas ações anteriores à luz de conhecimentos teóricos adquiridos 

em seus momentos formativos. Quando conseguir aplicar a eles tal referencial e reconstruir a 

própria prática, contribuindo, assim, para a transformação da sociedade e da escola como 

local de aprendizagem colaborativa, o professor estará exercitando a reflexão sobre a ação e 

sobre a reflexão na ação.  

Mas não é só o professor que necessita refletir sobre suas atividades. A escola também 

deve fazê-lo, por intermédio dos demais atores educacionais. Somente quando escola e 

professores realmente refletirem sobre suas práticas, quando a desejarem, é que poderá haver 

uma modificação social mediada pelo espaço educativo. Partindo do princípio de que toda e 

qualquer alteração na escola passa pela iniciativa docente, é ele quem irá assumir essa 

mudança como algo extremamente necessário, passando a utilizar o espaço formativo como 

alavanca de transformação. É na formação que a teoria é descoberta, organizada, revisada e 

construída. Ela ocorre efetivamente por meio do trabalho colaborativo, do esboço de um 

projeto de metamorfose e, a partir dele, da busca pelo conhecimento que vai torná-lo possível, 

tendo o professor como sujeito e, mais que isso, como pesquisador e produtor de 

conhecimento.  

As ações na escola, de acordo com Liberali (2015), muitas vezes são rotinizadas e 

automatizadas. O professor, imerso neste contexto, passa a não se distanciar mais do seu 

objeto (o ensino) e, consequentemente, não mais reflete sobre ele. Passa a executar suas 

tarefas de maneira mecânica, sem aprofundamento ou sequer a revisão de suas ações e das de 

seus alunos. Tardif e Raymond (2000) explicam as rotinas como sendo meios de gerir a 

complexidade das situações de interação. Por serem modelos simplificados de uma ação, 

trazem uma estruturação a partir de formas de agir estáveis, uniformes e repetitivas, 

possibilitando ao docente a redução das situações a esquemas regulares de ação e o foco de 

sua concentração em outras coisas, passando a integrar a “maneira de ser” do professor. 
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A formação crítica tem, portanto, a função de problematizar essa alienação mostrada 

pelos profissionais docentes, criando maneiras de se refletir sobre a prática do professor. 

Numa formação dialógica, baseada no trabalho colaborativo e reflexivo, cada participante 

assumir a responsabilidade sobre os aspectos discutidos e sobre as ações a serem 

desenvolvidas a partir dali. 

Liberali (2015) ainda destaca que há três tipos de reflexão: técnica, prática e crítica. A 

reflexão técnica é aquela na qual o educador busca na teoria as respostas para seus problemas 

cotidianos, com suas atividades num nível instrumental; através dela são feitas tentativas de 

abordar os problemas rotineiros sob a perspectiva de novos conhecimentos teóricos. Quando o 

profissional tenta buscar soluções para os problemas práticos dentro da própria prática, a 

partir de discussões sobre o fazer docente ocorre a reflexão prática. Já a reflexão crítica dá 

ênfase à transformação; apresenta características das outras duas, além de um interesse 

profundo em resolver as contradições existentes nelas. Ela trabalha com a transformação 

social, ou seja, o indivíduo que reflete criticamente não só destaca os problemas da sociedade, 

como propõe alternativas para mudá-la. O profissional docente passa a se ver como um 

intelectual, capaz de transformar a realidade na qual está inserido, partindo do princípio de 

que a escola não é um local neutro ou desprovido de intencionalidades. De acordo com a 

autora,  

agir como educador crítico teria em sua base dar voz ativa aos estudantes em 

suas experiências de aprendizagem, e utilizar a linguagem crítica condizente 

para tratar dos problemas cotidianos. (LIBERALI, 2015, p. 34) 

Este profissional reflexivo, quando imbuído do desejo de transformar, acaba por 

provocar essa mudança no ambiente em que exerce a sua profissão. Como afirma Canário 

(2006), os processos de mudança são ecológicos, já que escola e atores mudam 

simultaneamente e por interação. Essa mudança na instituição, partindo para uma realidade de 

comunidade de aprendizagem, na qual o trabalho dos professores passa a ser colaborativo, em 

oposição à atual configuração insular, na qual cada indivíduo age sozinho com a sua turma em 

sua sala ensinando a sua disciplina, pode colaborar para uma redefinição do papel do 

professor, que passa a agir, na definição de Canário (2006), como analista simbólico (que 

equaciona e resolve os problemas em contextos incertos e complexos), artesão (que constrói e 

reconstrói o saber profissional, reinventando práticas e as reconfigurando de acordo com o 

contexto e com o público), profissional da relação (aquele que investe a totalidade da sua 
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personalidade em seu ofício, ensinando aquilo que é) e construtor de sentido (que constrói o 

sentido entre a instituição escolar e a diversidade de alunos de sua sala de aula, com suas 

diferentes características e expectativas. 

A formação crítica, porém, apresenta algumas necessidades para que possa ser 

efetivada. Alarcão (2010)  explica que nenhum cidadão consegue ser crítico se não adquirir, 

primeiramente, a competência da compreensão. Define ainda que, para adquirir esta 

competência, o sujeito deve aprender a escutar, observar e utilizar diferentes linguagens. 

Também se desenvolve melhor num ambiente colaborativo, no qual os indivíduos podem 

associar-se numa comunidade de aprendizagem e numa escola também reflexiva.  

Não é simples para o professor, portanto, tornar-se um profissional reflexivo. Há uma 

enorme resistência em ativar os mecanismos reflexivos, em vencer a inércia. O profissional 

deve sair do nível meramente descritivo, e passar para um em que as interpretações são 

buscadas incessantemente. Para auxiliar nesse processo, a presença e atuação do formador são 

indispensáveis. É ele que vai auxiliar o professor a pensar de maneira autônoma e sistemática, 

mas somente o próprio profissional pode se decidir pela reflexão, pois  

essa condição do sujeito, de debruçar-se sobre si mesmo, sobre seu próprio 

fazer e pensar, oferece-lhe possibilidades de evidenciar o aprendizado, 

reintegrando e aprofundando conhecimentos. (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 

39)  

É necessário que a formação deixe de ser um ato individual, e passe a ocorrer de 

maneira colaborativa, numa atitude constante de diálogo e interação, na qual as experiências 

possam ser partilhadas. É fato que o trabalho coletivo e colaborativo não é algo de fácil 

execução, pois pressupõe o desenvolvimento de conhecimentos específicos, ligados ao 

diálogo, às habilidades grupais e também individuais, já que cada professor se torna ali 

responsável pela sua própria aprendizagem e dos demais componentes do grupo docente. É 

importante romper com a cultura profissional que vem sendo transmitida há tempos, 

portadora de alguns vícios e que, de acordo com Imbernón (2010, p. 71), “gerou algumas 

barreiras de comunicação entre um coletivo formado por indivíduos que trabalham lado a 

lado, mas que ainda estão separados por paredes estruturais e mentais”. 

Encarada como um meio de busca de soluções para os problemas encontrados no 

exercício profissional do professor, a formação deve ser vista como um tempo e espaço 



36 
 

dedicado ao trabalho no qual se constroem as competências docentes, em contexto e na ação, 

através da interação dos diversos atores numa equipe de trabalho, formando uma comunidade 

de aprendizagem. 

1.2. O ENSINO MÉDIO 

 

As finalidades atribuídas ao Ensino Médio, determinadas pela LDB (Lei 9394/96), são o 

aprimoramento do educando como ser humano, sua formação ética, desenvolvimento de sua 

autonomia intelectual e de seu pensamento crítico, sua preparação para o mundo do trabalho e 

o desenvolvimento de competências para continuar seu aprendizado. 

Última etapa da educação básica, tem sido alvo de discussões nacionais devido à sua 

complexidade. Caracterizado por ser tanto o encerramento de um ciclo, quanto o início de 

uma nova dimensão de práticas que envolvem ensino, aprendizagem, relações interpessoais e 

contexto social, apresenta desafios específicos para tornar as aprendizagens significativas para 

um público peculiar. 

Compreender a escola nos dias de hoje, fazer com que ela possua uma qualidade 

social, mesmo levando em conta a desigualdade presente na sociedade e a sua relação com o 

desempenho dos alunos, instiga uma reflexão sobre os reais sentidos e significados dessa 

etapa na sociedade contemporânea e, principalmente, junto aos alunos, partindo da 

compreensão de que 

ao entender a educação como um “processo de produção e socialização da 

cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam 

conhecimentos e valores” (BRASIL, 2013, p. 153) é preciso ter em conta a 

organização social, regida por valores e normas, na qual a cultura se produz e 

se transforma. Em meio à esta organização e suas contradições, as juventudes 

são confrontadas com a necessidade de construir seu futuro e viver o presente, 

experiência que interfere e delineia o processo educativo. (Ensino Médio em 

Diálogos: Princípios e Caminhos na Rede Municipal da Cidade de São Paulo, 

2017) 

É papel do Ensino Médio preparar o jovem para participar de uma sociedade 

complexa, que requer aprendizagem autônoma e contínua ao longo da vida. Esta conclusão 

fez com que as discussões realizadas por gestores e professores durante os encontros 

formativos das EMEFM promovidos por SME fossem direcionadas para a possibilidade de 

projetos integrados e de modificação dos tempos e espaços, a fim de qualificar o processo 

ensino-aprendizagem, dando forma ao eixo do documento “Ensino Médio em Diálogos: 
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Princípios e Caminhos na Rede Municipal da Cidade de São Paulo” que trata sobre o trabalho 

com projetos, interdisciplinares ou integrados, em consonância com o que traz a legislação 

federal sore esta etapa de ensino. 

As bases legais norteadoras do trabalho pedagógico junto a esta etapa, ou seja, as 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), os Parâmetros Curriculares 

Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e as Orientações Educacionais Complementares aos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN+) recomendam que o trabalho com o Ensino Médio 

se dê de maneira diferente da convencional, já que 

há, portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se 

alcancem os objetivos propostos para o Ensino Médio. A perspectiva é de uma 

aprendizagem permanente, de uma formação continuada, considerando como 

elemento central dessa formação a construção da cidadania em função dos 

processos sociais que se modificam (BRASIL.PCNEM, 2002, p. 25) 

Também presentes nos documentos oficiais brasileiros estão algumas conclusões acerca 

do trabalho com projetos, utilizando temas estruturadores e articulando as diferentes 

disciplinas em torno de um problema central. De acordo com estes documentos, trabalhar com 

projetos é uma das maneiras de fazer com que o estudante do Ensino Médio adquirisse as 

competências e habilidades necessárias para a sua formação cidadã, preparando-o para atuar 

na sociedade na qual está inserido. Neste viés, cabe ao professor 

estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao aluno 

reconstruir ou “reinventar” o conhecimento didaticamente transposto para a 

sala de aula, entre eles a experimentação, a execução de projetos, o 

protagonismo em situações sociais. (BRASIL. PCNEM, 2002, p. 87) 

Esta reconstrução ocorre mais facilmente quando a articulação entre as diferentes 

disciplinas em busca de respostas para um problema comum, levantado juntamente com os 

estudantes, se dá de maneira interdisciplinar, sendo esta uma sugestão para o desenvolvimento 

de atividades escolares tendo em vista que 

algumas abordagens metodológicas podem conferir ao currículo uma 

perspectiva de totalidade, respeitando-se as especificidades epistemológicas 

das áreas de conhecimento e das disciplinas. Propomos a organização dos 

planos de estudo de forma interdisciplinar. (BRASIL. Políticas de Ensino 

Médio, 2008) 

Corroborando os estudos realizados anteriormente, as discussões em torno de uma 

necessária mudança no Ensino Médio brasileiro durante o segundo semestre do ano de 2016 
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trouxeram à tona, novamente, a recomendação de que houvesse um trabalho mais integrado 

no tratamento dos conhecimentos nesta etapa da Educação Básica.  

Tanto os estudos que embasaram esta legislação quanto aqueles desenvolvidos por 

Barros (2008), apontam que trabalhar com projetos é uma maneira de fazer com que o 

estudante participe ativamente da construção de seu conhecimento, além de ajudá-lo a 

estabelecer mais facilmente relações entre os conhecimentos apresentados pelas diferentes 

disciplinas. A autora ressalta, porém, que é imprescindível que este trabalho integrado a partir 

de projetos esteja explícito no Projeto Pedagógico das escolas, e nas concepções tanto da 

instituição quanto dos professores. Esta afirmação corrobora a de Hernández (1998) de que 

uma mudança curricular, de concepções, de formas de trabalho, de metodologia, só será 

incorporada ao Projeto da escola quando partir da própria equipe escolar. 

Esta demanda federal encontrou eco nas discussões promovidas junto às oito EMEFM, 

que considera os projetos como um dos caminhos para um trabalho mais integrado, 

otimizando as aulas e qualificando toda a aprendizagem. Porém toda esta discussão municipal 

encontrou uma pausa no mês de setembro do ano de 2016, com a publicação da Medida 

Provisória nº 746 (mais tarde oficializada como Lei nº 13.415), que implanta uma alteração 

estrutural no Ensino Médio, sem, contudo, ter sido amplamente discutida com a sociedade. 

Foram feitos encontros formativos para discussão exclusiva desta legislação, a fim de 

compreender seu teor e mensurar seus impactos junto ao Ensino Médio Municipal. Esta 

publicação interrompe a discussão que vinha ocorrendo em âmbito federal sobre novas 

possibilidades para o Ensino Médio, fixando em forma de lei mudanças que sinalizam para a 

integração por áreas de conhecimento, chamados de itinerários formativos, subordinados a 

uma terceira versão da BNCC, entregue ao Ministério da Educação (MEC) em 03 de abril de 

2018 e publicada durante a escrita desta pesquisa. 

Esta divisão por itinerários formativos ainda não está completamente elucidada, pois a 

legislação determina que cada Sistema de Ensino determinará quais percursos, dentre os cinco 

previstos (Ciências Humanas e Sociais aplicadas, Ciências da Natureza e suas tecnologias, 

Matemática e suas tecnologias, Linguagens e suas tecnologias e Formação Técnica e 

Profissional), serão seguidos pelas escolas regidas por eles. De acordo com a legislação, os 

conhecimentos previstos na BNCC devem ocupar o máximo de mil e oitocentas horas, sendo 
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as demais distribuídas dentro do itinerário escolhido. É possibilitado às escolas, caso 

permitido pelo sistema e de acordo com seus recursos, ofertar mais de um itinerário, 

possibilitando ao estudante escolher dentro da própria escola e não necessitando trocar de 

estabelecimento de ensino, o que não ocorre caso a escola em que estuda oferte apenas um 

destes percursos e este não seja o eleito pelo aluno, o que pode vir a ocorrer em município 

com apenas uma escola de Ensino Médio, por exemplo. 

Também há a determinação legal de que os exames vestibulares e o ENEM deverão 

seguir o disposto na BNCC e nos quatro principais itinerários formativos (Linguagens, 

Matemática, Ciências da Natureza, Ciências Humanas), mas não foi publicada nenhuma 

regulamentação até o momento de finalização da escrita desta pesquisa. 

A nova Base traz muitas alterações em relação à segunda versão, inclusive com 

algumas omissões e inconsistências em seu texto, que geram dúvidas e inseguranças nos 

profissionais ligados ao Ensino Médio. Algumas audiências públicas estão sendo organizadas, 

mas até o momento de finalização desta pesquisa não houve um avanço significativo nestes 

debates, nem a solução das dúvidas apresentadas. Está claro, porém, que haverá a necessidade 

de readequações na escola tendo como ponto de partida a mudança na legislação, mas ainda 

não há determinações de SME a este respeito. 

É parte da proposta do curso de formação previsto para o ano de 2018 a discussão 

acerca do currículo do Ensino Médio, com base na BNCC publicada no primeiro semestre do 

referido ano, para que exista um currículo específico para esta etapa da educação básica na 

Rede Municipal de Ensino (RME), a ser construído colaborativamente até o final do ano de 

2019.  

 

1.3. PROJETOS: TRABALHO PEDAGÓGICO 

 

O trabalho com projetos, de acordo com Hernández (2007), possibilita que os 

conhecimentos sejam abordados de maneira mais aprofundada pois, a partir do momento em 

que as disciplinas estão mais integradas, podem oferecer efetivamente ao aluno uma formação 

integral. Martins (2005, p. 12) afirma que “os projetos de pesquisa são nucleadores das 

atenções, dos interesses e das ações dos alunos que neles se engajam que surpreendem os 

próprios orientadores na maneira como sabem usar recursos para resolver problemas”. 
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De acordo com Canário (2006), é uma maneira de deixar de lado a concepção 

cumulativa do conhecimento e de currículo como um menu de informações transmitidas em 

doses sequenciadas. Os projetos de trabalho devem trazer um novo olhar do professor sobre o 

aluno e seus processos de aprendizagem. Hernández (2007)  relata que o docente precisa 

compreender que a investigação de um tema a partir das diversas metodologias (de cada 

disciplina) faz com que o estudante fique mais engajado, buscando as respostas às questões 

que podem dar um novo sentido à sua vida e à sua aprendizagem. Principalmente se houver o 

incentivo por parte do professor de que este educando possa reconstruir o seu percurso e 

transferir os conhecimentos adquiridos a outros problemas com os quais fizer contato em sua 

trajetória. 

Canário (2006) discorre que se faz necessário recriar o trabalho escolar a fim de 

construir uma nova legitimidade da instituição. O autor comenta que este recriar se dará a 

partir do estímulo pelo ato intelectual do aprender, já que o jovem é intrinsecamente curioso, 

aprende pelo trabalho, deve ser visto como produtor de saberes. Também aborda a 

necessidade de afastamento da concepção cumulativa e transmissiva, permitindo que este 

aluno exerça o direito à palavra e vivencie a democracia, mantendo sua aprendizagem ligada 

ao valor de uso e não ao valor de troca. Esta nova formatação da escola caminha lado a lado 

com a ideologia ligada ao trabalho com projetos integrados. 

Hernández (2007) afirma que, se pensarmos na sala de aula como um local onde se 

entrecruzam diferentes culturas, podemos dizer que dentro dela se cria uma cultura própria. É 

o local onde convivem os diversos conhecimentos existentes na sociedade, não somente os 

acadêmicos, e o maior desafio para a escola, como instituição, é ensinar seus alunos a 

reconhecer e compreender a sabedoria que vem de pessoas dos mais diversos lugares. É papel 

da instituição promover um saber que ensine os estudantes a questionarem qualquer 

conhecimento que seja apresentado como único, como verdade universal, reconhecendo nele 

todas as concepções envolvidas, as versões da realidade e as representações embutidas, além 

de mostrar que tudo se constrói a partir das mais diferentes visões, opiniões e pontos de vista, 

estabelecendo uma visão crítica que os torne capazes de compreender que cada realidade está 

ligada a uma interpretação, e que nenhuma interpretação é isenta de interesse. 

A instituição escolar ainda tem a visão de que deve transformar crianças e jovens em 

alunos, como explica Canário (2006). Na verdade, essa nova escola, que se faz necessária 
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numa época de tanta transformação, é aquela que se preocupa em transmutar alunos em 

pessoas, que prima em apresentar a estes indivíduos a experimentação ativa, que por si só vai 

promover a aprendizagem de forma autônoma e democrática. 

Hernández (2007) afirma que somente através da pesquisa é que se torna possível 

ensinar alguém a aprender compreensivamente, observando o contexto no qual se inserem os 

alunos daquela instituição e as estratégias que utilizam na interpretação de sua realidade. A 

nova relação educativa construída pela escola deve pautar-se no trabalho colaborativo, tirando 

dela a aparência de um arquipélago formado por docentes e alunos transformando-a em uma 

comunidade de aprendizagem.  

 O autor discorre sobre como o currículo escolar transforma o conhecimento científico, 

reduzindo e simplificando, recontextualizando-o de forma a gerar um discurso regulador, 

instrucional e transformando-o num conhecimento distante da vida do estudante, que não faz 

sentido nenhum para ele. Afirma ainda que, pensando no jovem do Ensino Médio, é um saber 

fragmentado, estático, organizado em disciplinas estanques e sem relação entre si, e muito 

menos com a vida deste aluno, com o seu contexto, sendo um saber que não oferece solução 

para nenhum dos problemas que interessam a esta juventude.  

O autor reflete também em como estes saberes, estanques, imutáveis e fragmentados 

não contribuem para a construção da subjetividade ou para a aquisição das habilidades básicas 

necessárias para interpretar e responder a um mundo que está em constante mudança. Ele 

explica que 

a pesquisa na ação, a consideração dos professores como pesquisadores e 

intelectuais críticos e a noção do currículo baseada nas escolas, pensávamos 

alguns, poderiam contribuir para a melhoria da qualidade de ensino, o 

desenvolvimento de um processo democrático, solidário e emancipador da 

educação escolar, além de possibilitar uma reconsideração da importância da 

função docente como mediadora de culturas e facilitadora de estratégias de 

interpretação dos fenômenos objeto de pesquisa por parte de alunos e 

professores. (HERNÁNDEZ, 2007, p. 17) 

A concepção do ensino fragmentado, que ensina por partes e não a partir do todo, faz 

sentido quando se pensa na sistematização dos materiais didáticos ou na formação inicial de 

professores e na organização da instituição escolar, compartimentalizada, que vincula a 

identidade do professor à disciplina que ministra. Há uma redução do esforço tanto de 

professores, que passam a transitar apenas entre os conhecimentos construídos na formação 
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inicial, quanto da instituição, já que auxilia no controle dos alunos, na organização dos 

tempos e espaços, na utilização dos materiais didáticos. Em função dessas características, é 

um ensino que não permite que o aluno que faça conexões entre as diferentes disciplinas, ou 

com a sua própria vida e com o meio em que vive.  

A escola torna-se então, de acordo com Canário (2006), um local encarado como 

penoso e enfadonho pelos alunos, pois se baseia na cumulatividade de informações, 

menosprezando a pessoa e a experiência daquele que aprende, promovendo a memorização e 

penalizando o erro. Procura moldar todos os indivíduos a uma fôrma normatizada de “aluno”, 

ocasionando falta de interesse devido à ausência de sentido da instituição. 

Longe de representar a efetiva mudança na educação, ou a solução para todos os 

problemas da instituição escolar, o trabalho com projetos representa um dos caminhos 

possíveis para esta mudança. Os projetos de trabalho trazem a possibilidade de uma 

aproximação com a identidade dos alunos, o favorecimento da construção de sua 

subjetividade, levando em conta o que ocorre além dos muros da escola, as transformações 

sociais, a produção de informação, além de propiciar um diálogo crítico da escola com todos 

estes fenômenos. É uma estratégia que propicia o envolvimento do aluno, permitindo que 

aprenda a pesquisar, selecionar informações, organizá-las e interpretá-las, além de difundir 

todo o processo vivido, ou seja, transforma-o em um produtor de saber. 

Os projetos são o processo capaz de dar forma a algo, em constante diálogo com o 

contexto, com os indivíduos envolvidos e com outros projetos, mas não devem estar ligados 

essencialmente apenas àquilo de que os alunos gostam, e sim ser capazes de ajudá-los no 

processo de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a compreender a 

realidade que o cerca.  

Partindo da premissa de que a aprendizagem ocorre na interação com colegas ou com 

parceiros mais experientes, e que é a responsável pela solução dos problemas encontrados 

pelo jovem no seu contexto, podemos inclusive afirmar que  

cada um de nós aprende trabalhando sobre sua própria experiência, pela 

influência dos outros e por interação com o contexto, definindo-se uma 

relação tripolar – eu, os outros, o mundo. (CANÁRIO, 2006, p. 36) 
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Trabalhar com projetos favorece o desenvolvimento de algumas capacidades nos 

alunos, sendo elas de grande importância na formação de um cidadão crítico e participativo 

nesta nova sociedade. Hernández (2007) defende que é possível perceber que o estudante que 

tem na escola a experiência dos projetos possui uma maior iniciativa no sentido de levar as 

tarefas de pesquisa adiante, além de ser capaz de utilizar criativamente recursos, métodos e 

explicações. Também indica que é possível observar uma melhor comunicação interpessoal, 

uma maior facilidade em lidar com opiniões contrárias às suas, além de conseguir sintetizar 

melhor as ideias, experiências e informações das disciplinas. O trabalho com projetos, 

segundo o autor, não deve, porém, ser encarado simplesmente como uma metodologia. Por 

ser baseado no intercâmbio, na interpretação, não pode ser visto como um método estanque 

com fórmulas pré-determinadas.  

Projetos de trabalho possuem algumas vantagens em relação à forma tradicional de 

ensinar, explica Hernández (2007), como ir além dos limites impostos pelas disciplinas 

tradicionais, implicar a realização de atividades práticas, despertar o interesse dos alunos por 

meio de uma busca ampla sobre problemas levantados por eles. Favorece a pesquisa da 

realidade e o trabalho ativo do aluno, já que as relações vão se estabelecendo à medida que a 

informação vai sendo apropriada. Propicia o desenvolvimento de estratégias, ordenação, 

sistematização, além de poder ser desenvolvido mediante atividades individuais ou coletivas, 

estabelecendo assim relação com os diversos tipos de conceitos aprendidos e também com a 

vida real dos estudantes. 

O trabalho com projetos também permite a ruptura com a organização celular da 

escola, ou seja, os agrupamentos, as salas de aula, turmas, tempos e espaços 

compartimentados, favorecendo, como explica Canário (2006), a articulação entre informação 

e experiência, o que qualifica o trabalho e dá origem ao conhecimento e à produção de 

saberes. 

Os projetos são uma forma de vincular a teoria à prática, partindo de alguns objetivos 

específicos. Permitem que as relações estabelecidas entre a informação e o conhecimento 

sejam levadas adiante pelos alunos, além de facilitar uma mudança na prática docente e da 

organização escolar, reforçando o fazer reflexivo em busca de um processo ensino-

aprendizagem mais significativo. Possibilitam o desenvolvimento de qualquer tema, já que 

estes são problemas a serem solucionados no decorrer do trabalho. Hernández argumenta que 
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“a educação escolar precisa combinar a aquisição de conhecimentos, a estruturação da 

inteligência e o desenvolvimento das faculdades críticas” (HERNÁNDEZ, 1998, p. 49)  

Nesta perspectiva, o professor deixa de ser o único responsável pelo processo ensino-

aprendizagem, passando para o papel de mediador e criador de sentidos, dividindo esta 

responsabilidade igualmente com os alunos, que se tornam ativos e protagonistas no processo. 

É uma alternativa que permite o desenvolvimento dos interesses dos estudantes de forma que 

todos se sintam contemplados e participantes, e possam então estabelecer conexões com seus 

saberes anteriores de maneira concomitante à aquisição de novos conhecimentos. O trabalho 

com projetos pode envolver uma ou mais disciplinas, e ao envolver mais de uma torna-se uma 

experiência interdisciplinar. Hernández (1998, p. 53) explica que a interdisciplinaridade é 

uma tentativa voluntária de integração de diferentes ciências com um objetivo de 

conhecimento comum. De acordo com o autor, interdisciplinaridade seria a integração entre 

disciplinas próximas em seus métodos ou objetos que abordam, ou entre saberes distantes 

com um esforço entre seus modos de ver a realidade e seus conteúdos. 

Hernández (1998) relata ainda que trabalhar com projetos usando a 

interdisciplinaridade, principalmente no Ensino Médio, normalmente ocorre quando há o 

interesse de um grupo de professores, que precisam que o aluno compreenda a unidade do 

saber e estabeleça relações entre os temas trabalhados pelas diferentes disciplinas em torno de 

um tema comum. Porém este trabalho apresenta muitas dificuldades, principalmente em 

relação aos professores, que normalmente se utilizam das diferentes perspectivas disciplinares 

acerca de um problema levantado, não estabelecendo intercâmbios relacionais entre os 

saberes. Esta prática leva o estudante a pensar que globalizar o conhecimento é somar as 

informações disciplinares, o que o impede de estabelecer relações e inter-relações entre estes 

saberes. O autor argumenta que esta interpretação da interdisciplinaridade está ligada às 

concepções trazidas pelos professores de que a divisão disciplinar é o melhor caminho para a 

aprendizagem, e que esta estrutura organizativa dará aos alunos uma percepção integrada do 

conhecimento, fazendo com que estabeleçam relações pelo simples fato de estas terem sido 

evidenciadas por cada docente. 

Não há garantias, porém, de que realmente se estabeleçam essas relações desta forma 

fragmentada. Os adultos partem do princípio de que os jovens conseguirão fazê-lo apenas 

olhando a partir de diferentes pontos de vista sobre o mesmo tema, uma vez que cada 
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professor apresenta a eles uma visão do problema levantado a partir do viés de sua disciplina. 

Partindo deste modo de trabalhar um tema, não há o estabelecimento de conexões por não 

haver perguntas a serem respondidas ou problemas a serem solucionados. Os estudantes 

apenas ficam com a sensação de terem visto um mesmo tema sob diversos ângulos, 

compartimentalizado em tempos de aula estanques, não havendo a real relação interdisciplinar 

em torno deste tema. Esta maneira de enxergar a interdisciplinaridade não leva em 

consideração que aprender a estabelecer vínculos implica o acréscimo de níveis de 

dificuldades às relações entre a estrutura individual de conhecimento e as estratégias de 

aprendizagem desenvolvidas pelos educandos. Como afirma Hernández, 

para tornar significativo um novo conhecimento é necessário que se estabeleça 

algum tipo de conexão com os que o indivíduo já possua, com seus esquemas 

internos e externos de referência, ou com a hipóteses que possam estabelecer 

sobre o problema ou tema, tendo presente, além disso, que cada aluno pode ter 

concepções errôneas que devem ser conhecidas para que se construa um 

processo adequado de ensino-aprendizagem. (HERNÁNDEZ, 1998, p. 57) 

Devemos compreender que a aprendizagem não acontece por adição ou acumulação, 

mas sim a partir das relações que se estabelecem, das conexões a partir dos conhecimentos 

prévios que os alunos já possuem e entre as diferentes fontes e procedimentos para abordar 

uma informação. Para que a aprendizagem ocorra dessa maneira é necessário que o tema, ou 

problema, seja um fator para o qual os conhecimentos movimentados possam convergir. Esta 

forma de ensinar exige flexibilidade por parte do professor, pois se pretende que os alunos 

aprendam a explicar as relações que encontram na informação e para isto o docente deve 

facilitar ao estudante procedimentos que permitam aprender a organizar seu conhecimento e 

adaptar as conexões realizadas a outros contextos, temas e problemas.  

Os projetos de trabalho se vinculam à perspectiva de conhecimento globalizado e 

relacional, pois favorecem a criação de estratégias de organização dos conhecimentos 

escolares. Trabalhar com projetos deve sempre partir da busca pelo problema-chave, aquele 

que vai vincular as diferentes informações. Quando se respeita a estrutura e as fases de um 

projeto, permite-se ao aluno que tome consciência do seu próprio processo de aprendizagem, 

mas também são exigidas dos professores respostas à estrutura mais aberta e flexível de 

abordagem dos conteúdos escolares. 

Em relação às maneiras de integrar as diferentes disciplinas, é possível utilizar a teoria 

expressa por Japiassu (1976) para compreender como podem trabalhar de maneira conjunta. 
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De acordo com o autor, há diferentes tipos de relação e de colaboração entre elas, e 

compreender isso facilita quando se pretende realizar um trabalho integrado. A este respeito, 

foram elaborados pela autora desta pesquisa dois quadros, tendo como base a teoria expressa 

pelo autor: 

Quadro 2 Tipos de relação possíveis entre as disciplinas 

Tipos de relação possíveis entre disciplinas 

Contiguidade Conjuntos diferentes, justapondo-se uma ao lado da outra 

Fronteira 
Entre elas há uma pequena zona de recobrimento que 

corresponde a uma fronteira comum 

Amplos recobrimentos O recobrimento é tão amplo que elas perdem a identidade 

Dependência 
O que se produz no interior de uma disciplina determina o 

que se produz na outra (hierarquia) 

Interdependência  
O que se produz numa disciplina se transforma na causa 

do que se produz na outra e vice-versa 

Transcausalidade 
Os fenômenos que se produzem no interior de duas 

disciplinas dependem de uma causa exterior a elas 

 

 

Quadro 3 Tipos de Colaboração entre as disciplinas 

Tipos de colaboração entre as disciplinas 

Coexistência igualitária Explicações se justapõem, mas não se integram 

Coexistência estratificada 
Cooperação entre vários especialistas, mas somente 

um terá a conclusão final 

Integração multidisciplinar 

prática 

Cada especialista faz a sua pesquisa autônoma e um 

deles ordena todos os dados 

Pesquisa integrada teórica 
Obra coletiva construída a partir de um diálogo 

crítico entre iguais ➔ interdisciplinaridade 

 

O desenvolvimento de projetos integrados é completamente possível a partir do 

momento em que os profissionais especializados nas diferentes cadeiras consigam, por meio 

Elaboração própria, baseada em JAPIASSU, 1976 

Elaboração própria, baseada em  JAPIASSU, 1976 
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da formação continuada, estabelecer um nível de parceria que permita a troca de experiências 

entre eles, para que possam, nas palavras de Japiassu (1976), cultivar um pensamento de 

conjunto, de colaboração, saindo do pensamento de verdade absoluta de sua disciplina e 

entendendo que as demais também possuem conceitos que auxiliam na resolução de 

problemas. Neste diálogo entre as diferentes ciências, é importante que este professor, agora 

um pesquisador, se interesse em entender os conhecimentos das outras disciplinas, em 

perceber a interdependência dos saberes, saindo assim do individualismo em busca de um 

trabalho realmente colaborativo, mas sem perder de vista as especificidades de cada uma das 

matérias.  

A visão de globalização expressa em Hernández (2007, p. 11), que se refere a aprender 

a estabelecer e interpretar relações e superar os limites das disciplinas escolares, à atitude 

favorável à interpretação sobre o que acontece em sala de aula, à não fragmentação, ao 

aprender constante por parte do docente, quando em consonância com a visão de 

interdisciplinaridade de Japiassu (1976), tornam possíveis ao aluno a aprendizagem 

significativa, a busca de respostas, a investigação para solucionar as situações problema 

encontradas em sua realidade, ou seja, o desenvolvimento de projetos integrados, e com isso 

permitem a transformação da escola e a mudança necessária para que este estudante interaja 

com o mundo à sua volta de maneira crítica, sendo sujeito de sua aprendizagem e protagonista 

das transformações sociais. 

1.4. O COORDENADOR PEDAGÓGICO, A FORMAÇÃO REFLEXIVA E O 

TRABALHO COM PROJETOS 

A formação é influenciada por alguns fatores, que podem ou não propiciar a 

aprendizagem do adulto professor, como desejo, interesse, compromisso, necessidade, 

determinação, curiosidade, disciplina, gosto, teimosia, alegria, preconceito, emoção, vínculo, 

entusiasmo, euforia (PLACCO; SOUZA, 2015). Segundo as autoras, o professor deve ter a 

disponibilidade para o novo, para reconhecer-se na própria prática, apresentar flexibilidade e 

sensibilidade diante das situações, sejam elas corriqueiras ou inesperadas. Alguns fatores 

externos interferem nesse processo de aprendizagem, como a sistematização, a organização, a 

diversidade de campos de atuação. A integração destes fatores à rotina do professor é parte 

integrante da atuação do coordenador pedagógico. Neste sentido, ele exerce um papel 
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docente, trazendo ao grupo de professores as reflexões necessárias ao enfrentamento das 

diversas ocorrências cotidianas. 

Cabe ao coordenador pedagógico o papel de articular os diversos atores envolvidos no 

processo ensino-aprendizagem, como definido por Alarcão (2010), que explica a escola como 

sendo um grupo social, formado por alunos, professores, funcionários, pais e por outros 

diversos agentes envolvidos no processo educacional. O professor crítico, reflexivo, com 

desejo de transformar a sociedade a partir da escola, não será capaz de fazê-lo a não ser que 

encontre nesta escola e nos diversos profissionais que a compõem uma postura flexível, aberta 

a mudanças e pronta para implementação de novas práticas.  

O processo formativo, então, deve envolver todos os atores da escola e basear-se em 

seu contexto e na realidade vivenciada pelos profissionais, pois  

cada escola constitui um contexto único, marcado por sua singularidade. A 

produção de práticas profissionais é o resultado do modo como se cruza essa 

singularidade com as trajetórias individuais dos profissionais. (CANÁRIO, 

2006, p. 66) 

Placco, Almeida e Souza (2015) definem o coordenador pedagógico como articulador, 

transformador e formador. Detalham também as dificuldades deste profissional no seu 

trabalho cotidiano para atender a três vertentes de sua função, devido às atribulações diárias e 

às confusões acerca de sua atuação.  De acordo com Alarcão (2010, p. 49), é um profissional 

cuja responsabilidade é auxiliar os professores a desenvolver a capacidade de pensar de 

maneira autônoma e sistemática., investigando hipóteses e planejando a formação a partir de 

uma análise que possibilite traçar as melhores estratégias, que sejam produtivas na situação 

específica do grupo que acompanha. 

As discussões no ambiente de formação devem surgir a partir do desejo de solucionar 

os problemas corriqueiros e, a partir delas, o coordenador deve buscar estratégias formativas 

que possam auxiliar o professor a tornar-se um profissional crítico-reflexivo, estabelecendo, 

nas palavras de Pessoa e Roldão (2015), uma linha de atuação significativa para esta equipe 

docente. 

É importante lembrar que este professor é um adulto concreto, envolvido em suas 

realidades, que atua em contextos diversificados e manifesta sua subjetividade de maneira 

única. Por subjetividade entende-se a 
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característica própria de cada um em permanente constituição, construída nas 

relações sociais, que permite à pessoa um modo próprio de agir, pensar e ser 

no mundo, modo que a faz atribuir significados e sentidos singulares às ações 

vividas. (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 43) 

É na formação, através da interação entre diversos profissionais únicos, que se dá a 

real aprendizagem, visto ser este o momento em que o docente atribui significados a toda a 

teoria que vem (re)visitando. Este adulto escolhe participar deste processo formativo, é algo 

deliberado, que só fará eco em sua vivência quando enxergar sentido naquilo que aprende, 

sentir a necessidade, vislumbrar o objetivo a alcançar ou o obstáculo a superar. 

O exercício da prática encarado como momento formativo permite que haja uma 

alternância entre teoria e experiência, entre situações de trabalho e situações de formação, na 

qual o coordenador pedagógico pode exercer o seu papel articulador, alternando fases de 

formalização das aprendizagens adquiridas nas suas vivências e períodos de mobilização dos 

saberes formais construídos em situação de formação, proporcionando aos docentes meios de 

refletir sobre seu próprio fazer. 

Garcia (1997) discorre sobre os requisitos para que o professor possa, em seus 

momentos formativos, desenvolver um pensamento crítico-reflexivo, no sentido de repensar a 

sua prática e ressignificar as suas ações. O autor informa que são habilidades necessárias a 

este profissional as empíricas (compilar dados, descrever situações, processos, causas e 

efeitos); as analíticas (analisar os dados coletados); as avaliativas (emitir juízos sobre as 

consequências educativas dos projetos e a importância dos resultados alcançados); as 

estratégicas (planejar ações); as práticas (relacionar análise e prática) e as de comunicação 

(socialização das ideias no grupo). Também aponta que são imprescindíveis ao professor, para 

que haja uma reflexão na ação, a 

✓ mentalidade aberta: ser capaz de escutar e respeitar as diferentes perspectivas, 

examinando o que ocorre realmente em sala de aula à procura das 

possibilidades de erros, investigando as alternativas disponíveis e as diferentes 

respostas que podem fornecer maneiras diversas de melhorar aquilo que já é 

realizado. 

✓ responsabilidade intelectual: considerar e assumir todas as consequências dos 

passos previamente projetados e seus propósitos educativos. 
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✓ entusiasmo: mostrar predisposição para enfrentar com curiosidade, energia, 

capacidade de renovação e luta todas as atividades que forem planejadas. 

Para facilitar este processo se faz necessária a presença do coordenador pedagógico. 

Provocador, deve ser o profissional que desperta no professor o sentido de urgência para a 

transformação da sociedade, da realidade da escola, do cotidiano. Que instiga a refletir sobre 

sua prática, em busca de pontos que possam ser melhorados para promover a aprendizagem 

dos alunos. É este profissional, também um educador, que mobiliza os saberes, tanto os seus 

quanto os dos professores, em busca de uma nova ação docente, pensando as etapas de 

formação de maneira que se articulem entre si e com os objetivos gerais, como defendido por  

Pessoa e Roldão (2015). É necessário lembrar que estes momentos formativos devem partir da 

ação dos professores, e voltar a ela, para efetivar as mudanças na escola. 

A diversidade de profissionais existente num contexto de formação passa a figurar 

como um desafio, já que é sua função conhecer e evidenciar os saberes de cada professor e do 

grupo como um todo, ajudar a articulá-los com os novos conhecimentos, tornando possíveis 

as novas sínteses. É o mediador, o construtor de novos sentidos, responsável em fazer daquele 

espaço um ambiente acolhedor que fortaleça a confiança entre os componentes do grupo e, 

consequentemente, o exercício da crítica e da reflexão. Neste coletivo, composto por 

profissionais reflexivos, formador e professores se posicionam diante do processo contínuo da 

construção de conhecimento. O coordenador, exercitando a escuta, facilita a reflexão dos 

professores e as consequentes tomadas de decisão. Deve ser compreensivo para a capacidade 

docente de transitar entre as diversas teorias, reelaborando-as e adaptando-as à sua realidade. 

É o líder, que dosa os confrontos e conflitos, que direciona o grupo a um objetivo comum, por 

meio do esforço coletivo. 

Profissional detentor de saberes diversos, assim como os professores, o coordenador 

pedagógico os mobiliza e inter-relaciona diariamente em busca da solução dos desafios 

cotidianos. Em sua atuação, reconfigura, reorganiza e recompõe seus saberes, de forma a estar 

sempre atuando em suas vertentes de mediador, articulador e transformador. Responsável pela 

articulação entre ações docentes e o Projeto Político-Pedagógico da escola onde atua, o 

coordenador deve cuidar para não se perder nas emergências diárias, não se emaranhar nas 

rotinas e urgências, investir em sua própria formação e compreender a importância de sua 

atuação no processo formativo de profissionais reflexivos numa escola reflexiva. 
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Clementi (2011, p. 61) comenta que são muitas as atribuições do coordenador 

pedagógico, exigindo dele que administre o seu tempo para realizar as mais diferentes tarefas, 

dentre elas: formar o professor e, para isso, planejar a formação, observar a sala de aula, 

promover discussões, trocar informações, organizar reuniões; levar em conta os alunos, 

encaminhando-os aos órgãos necessários, chamando as famílias, falando com diferentes 

profissionais, dando devolutivas aos professores acerca de suas colocações; cumprir 

atividades burocráticas relativas à organização do trabalho, como preenchimento de fichas, 

relatórios, protocolos de observação de sala de aula, redação de cartas aos pais, aos 

professores, à comunidade escolar, atas de reuniões; participar de reuniões externas e 

internas, lidar com questões organizacionais e burocráticas, preencher papeis solicitados pelos 

órgãos centrais e, ainda, Investir em seu aprimoramento profissional. 

Considerando esta demanda de atribuições, é comum a insatisfação dos coordenadores 

pedagógicos frente ao conflito entre o que gostariam de fazer e o que realmente conseguem 

fazer. É necessário, de acordo com Clementi (2011), que ele se profissionalize e reconheça 

em seus espaços relações e aspectos facilitadores de seu trabalho, para não se deixar levar 

pelo desânimo. 

Esta sociedade que se desenha atualmente pede que a escola tenha um papel 

diferenciado em relação àquela de décadas anteriores. Precisa pensar cotidianamente sobre si 

mesma, sobre sua missão e como se organiza para cumpri-la. É esperado que seja uma 

comunidade imbuída de um pensamento próprio, questionadora, contextualizada, auto-

avaliativa; que conceba, reflita, projete e atue na direção da reconstrução, que repense a si 

mesma num ajuste diário entre teoria e prática, e a partir daí crie suas próprias regras e trace 

planos de ação em busca de contextos formativos tanto para alunos quanto para professores. 

Que seja uma organização aprendente, formada por profissionais reflexivos e em construção 

constante. 

Uma escola voltada para a diversidade necessita, para atuar nela, de um profissional 

que articule os desejos de transformação da comunidade educativa, consciente das mudanças 

em seu papel e da importância de sua atuação. Que forneça aos profissionais docentes 

condições para a sua própria formação, e que contribua com subsídios teóricos para que ela 

ocorra de maneira colaborativa. A este profissional, denominado coordenador pedagógico, 
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cabe a responsabilidade de ser o formador dos formadores, sendo esta a sua atribuição 

principal.  

Por estar inserido nesta escola reflexiva, precisa ser também reflexivo, buscando 

estabelecer junto aos professores uma relação dialógica e democrática, que reconheça neles 

pesquisadores em ação, e não somente aprendizes, compreendendo que não faz mais sentido a 

formação centrada em si mesmo, na transmissão de saberes e modos-de-fazer, mas sim aquela 

estabelecida através do diálogo, compartilhada entre os professores, colaborativa. Para que ela 

ocorra desta maneira, é importante que o coordenador pedagógico a planeje a partir de 

estratégias formativas que estimulem a reflexão, o diálogo e a interação. 

O primeiro passo neste planejamento deve ser a identificação das necessidades 

formativas do grupo. É o coordenador pedagógico o profissional responsável por esta 

identificação, e pode utilizar o exposto por Garcia (1997, p. 68) para reconhecer quais os tipos 

de necessidades presentes entre os profissionais que compõem o coletivo. De acordo com o 

autor, estas necessidades se dividem em quatro tipos. 

1. Necessidades relativas aos alunos, como as relacionadas à aprendizagem, à 

diversidade, rendimento, questões disciplinares ou de motivação. 

2. Necessidades relativas ao currículo, quando há a expectativa do desenvolvimento 

de alterações curriculares, novos planos, novos estilos.  

3. Necessidades dos próprios professores, ligadas às abordagens, tanto pessoais 

quanto profissionais, dos professores ao ensino. Relacionam-se ao 

desenvolvimento profissional, satisfação no trabalho, redução da ansiedade. 

4. Necessidades da escola/instituição, associadas à globalidade da escola, seu 

currículo, alunos, profissionais, clima interno e sua relação com o exterior.  

Identificadas as necessidades do grupo docente, é fundamental estabelecer um plano 

formativo que possa responder a elas. De acordo com Garcia 

é necessário criar condições de colaboração e do trabalho em equipe entre 

professores, que facilitem e justifiquem a aplicação de modelos e estratégias 

reflexivas. (GARCIA, 1997, p. 64) 

Levando em consideração que a aprendizagem do professor se dá de forma mais 

acentuada quando há uma narrativa, quando a vivência é colocada de forma linear, como 
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afirmam Placco e Souza (2015), o ponto principal na formação é contar com a memória, pois 

utilizar-se dela é refazer as experiências já vividas a partir do viés do discernimento atual. A 

recuperação da memória deve ser intencional, afinal é constituinte da identidade do próprio 

sujeito, e permite a reconstrução de conceitos a partir de um processo crítico. A narrativa, 

quando feita no coletivo, considerando que haja a confiança do indivíduo em relação ao 

grupo, traz a reflexão sobre a prática, tão amplamente discutida anteriormente, já que tanto o 

sujeito quanto seus pares conseguem analisar o fato ocorrido à luz dos conhecimentos teóricos 

construídos durante o processo de formação continuada.  

Pensar a formação como um processo individual e coletivo, no qual haja a 

transformação de representações, valores e comportamentos por parte do corpo docente que, 

coletivamente, aprenda e produza conhecimentos, tornando-se sujeitos de sua própria 

aprendizagem, é o desafio do coordenador pedagógico que deseja tornar a instituição escolar 

um ambiente colaborativo e reflexivo. 

É importante, neste trajeto, valorizar a experiência e a heterogeneidade do grupo sob 

sua responsabilidade. Canário (2006) traz a este respeito a reflexão sobre o uso da 

experiência, mostrando que  

raciocinar em termos de valorização da experiência opõe-se a um raciocínio 

em termos de “necessidades de formação”, cujo ponto de partida é, 

justamente, um inventário das lacunas dos formandos e não dos seus saberes 

experienciais. Deste ponto de vista, as pessoas são os principais recursos 

formativos no interior da organização. (CANÁRIO, 2006, p. 79) 

Cabe refletir, neste sentido, sobre como é importante para um bom desenvolvimento 

dos momentos formativos que o coordenador pedagógico compreenda que é a somatória das 

experiências, das competências individuais, sua interação no interior da organização e a 

história dessa organização e as situações ali vividas que se constituem como recurso 

formativo. 

Um dos objetivos da formação continuada é a promoção da mudança na escola. É no 

horário coletivo que o professor vai, com o auxílio do coordenador pedagógico, conseguir 

refletir mais pausadamente sobre sua prática para então transformá-la. Para que o coordenador 

possa efetivamente contribuir com a transformação das práticas pedagógicas é necessário que 

conheça profundamente a equipe com a qual trabalha, e provoque nela o desejo por refletir e 

analisar o seu fazer. Estas reflexões, na visão de Pessoa e Roldão (2015), tem como base a 
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ação do professor (experiência), o conhecimento produzido acerca do assunto em pauta 

(teoria) e a construção coletiva de propostas de melhoria ou superação (teoria e prática 

implicadas). 

A busca por este tipo de transformação da prática leva ao trabalho com projetos 

integrados ou interdisciplinares De acordo com Silva (2012), este tipo de prática pedagógica 

implica trabalhar a dimensão social e cultural do conteúdo, observando que cada um deles 

esteja inserido numa rede de relações. É um diálogo entre as áreas do conhecimento, ou uma 

intercomunicação das disciplinas tendo a interdisciplinaridade como eixo articulador, que 

exige de toda a organização escolar um esforço para que ocorra a contento, e mais ainda dos 

profissionais docentes. Integrar os conteúdos das disciplinas é a maior dificuldade entre os 

professores, sendo o coordenador o profissional responsável por articular toda a equipe 

pedagógica em torno do que foi estabelecido no projeto da escola, coordenando seus 

desdobramentos, planejamento, acompanhamento e ação. 

Para isso, é importante que este formador busque estratégias formativas que sejam 

colaborativas, como forma de priorizar a socialização. Canário (2006) argumenta que o 

ambiente formativo deve primar pelas situações informais que privilegiem a troca de 

experiências, trazendo as situações corriqueiras de trabalho para o centro da formação e que, 

ao serem socializadas, possam estimular a busca por conhecimentos teóricos que auxiliem os 

profissionais a encontrar soluções para a situação levantada. Pessoa e Roldão (2015) chamam 

a atenção para o fato de que só se pode esperar envolvimento do profissional docente em 

situações nas quais ele se sinta partícipe, coconstrutor e corresponsável por sua concepção e 

implementação. 

Segundo as autoras, é função do coordenador relacionar cada ação formativa aos 

propósitos da formação, e utilizar estratégias que sejam capazes de viabilizar e alcançar os 

objetivos propostos, de maneira a provocar mudanças em sua ação profissional.  

Diversas são as estratégias formativas capazes de desenvolver os diferentes tipos de 

reflexão. Canário (2006) traz algumas sugestões de modalidades que podem contribuir para a 

transformação dos modelos tradicionais de formação em um que seja realmente centrado na 

escola. É ela a mais adequada quando se pensa no desenvolvimento de projetos integrados. 

Podem ser usadas as entrevistas, observação participada, estudos de caso, observação, 
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autobiografias, diários de bordo ou de itinerância, narrativas orais ou escritas, discussão em 

grupo, questionários, relatos de experiência e análise por parte dos colegas, também 

conhecida como tematização da prática, além da própria metodologia de projetos, citada pelo 

autor. Segundo ele, seria uma forma de mobilizar as aprendizagens dos professores, formando 

equipes capazes de articular a ação e a reflexão, em busca da concretização de um 

determinado objetivo.  

✓ Estratégias formativas  

Pessoa e Roldão (2015) definem as estratégias como sendo um caminho traçado para 

atingir um objetivo claramente definido, ou ainda, “uma concepção global, intencional e 

organizada de uma ação ou conjunto de ações tendo em vista a consecução das finalidades de 

aprendizagem visadas” (p. 119).  

Tendo em vista a diversidade de estratégias elencadas por diferentes autores, é parte da 

função do coordenador pedagógico buscar aquelas que mais se adequam ao grupo 

coordenado. É importante que o formador conheça a equipe, saiba diferenciar o perfil de cada 

profissional ali inserido, a fim de que os momentos formativos vivenciados possam, 

efetivamente, trazer ganhos a todos os indivíduos. 

Partir das angústias expressas pelo corpo docente, iniciando a formação com algo 

novo e direcionando-a para o atendimento destas necessidades é a maneira mais efetiva de 

tornar o espaço formativo um locus de colaboração e participação, e, nas palavras de Cardoso, 

Lerner, et al (2007), legitimá-lo como espaço de desenvolvimento profissional. Neste sentido, 

as autoras abordam diversas estratégias que podem ser utilizadas de maneira eficiente, mas 

que devem ser analisadas pelos coordenadores de acordo com o contexto de seu trabalho e o 

público-alvo desta formação. Tendo isso em vista, foram selecionadas da obra de Cardoso, 

Lerner et al (2007) algumas estratégias colaborativas que, dentro do contexto desta pesquisa, 

poderiam ser consideradas possibilidades formativas eficazes para o desenvolvimento de 

projetos, atendendo à premissa de troca de experiências e trabalho em cooperação. São elas: 

❖ Dupla conceitualização 

Propicia aos professores a vivência das situações didáticas que desejam desenvolver 

com os alunos, permitindo que os próprios docentes “conceitualizem tanto os 
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comportamentos exercidos como as características da situação didática da qual participaram” 

(CARDOSO, LERNER, et al., 2007, p. 71). A partir da vivência da situação que será ofertada 

aos alunos, é possível que o professor analise a eficácia de determinadas estratégias ou a 

necessidade daquele conteúdo. Em se tratando do desenvolvimento de projetos integrados, 

esta estratégia formativa permite que os professores localizem quais as maiores dificuldades 

encontradas para o seu desenvolvimento, e busquem na teoria as possibilidades de solução 

para elas.  

Aqui o coordenador pedagógico atua como mediador, promovendo a reflexão acerca 

dos encaminhamentos e das ações possíveis, facilitando o questionamento dos professores e o 

redimensionamento das práticas docentes. De acordo com Bonafé (2015), as intervenções do 

formador durante o processo formativo desenvolvido por meio da dupla conceitualização 

permitem que o professor se aprofunde nos temas propostos, confrontando sua prática com a 

de seus pares, propiciando o diálogo e a troca de experiências, imprescindíveis para o 

desenvolvimento de uma formação colaborativa. 

❖ Leitura profissional 

Permite aos professores transformar a leitura numa ferramenta de formação 

permanente. Promove o aprofundamento dos conhecimentos docentes sobre diferentes 

conteúdos, permitindo que elaborem melhor as discussões acerca dos assuntos levantados 

pelo grupo como sendo necessidades formativas. 

Torna-se colaborativa a partir do momento em que tanto a leitura quanto a discussão 

sobre o texto lido sejam realizadas cooperativamente, preferencialmente partindo de questões 

significativas, propostas pelo coordenador pedagógico, para que a equipe docente busque 

nesta teoria as respostas que podem suscitar o debate entre os pares. 

É possível, inclusive, analisar a prática docente à luz da teoria elencada para estes 

momentos, transformando a formação num momento autônomo e propiciando ao docente a 

mudança para a categoria de professor-pesquisador, contribuindo de forma efetiva para a 

modificação da prática dos demais envolvidos na formação continuada através da sugestão de 

outras leituras que sejam pertinentes e tratem do mesmo assunto. 
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❖ Debate a partir de questões sobre uma prática pedagógica 

Muito frequente nas situações de formação, propicia a problematização do ensino, 

permitindo que os professores explicitem questões que sejam merecedoras de uma discussão 

mais aprofundada.  

Favorece a ocorrência da reflexão com base em estudos teóricos desenvolvidos 

anteriormente, a partir tanto de questões levantadas pelo grupo ou pelo formador, quanto da 

própria prática. O aprofundamento destas questões se dá a partir do confronto de diferentes 

visões sobre o mesmo tema, oriundas dos diversos saberes mobilizados pelo corpo docente, e 

das leituras sugeridas pelo formador como base teórica para a discussão. 

As questões trazidas pelo professor, advindas de sua experiência em sala de aula, 

podem suscitar várias respostas, já que cada profissional constrói seu saber a partir da própria 

trajetória profissional e de sua vivência teórica. É o confronto destas ideias, por vezes 

contraditórias, que faz com que o profissional reflita sobre a forma como tem desenvolvido 

sua prática docente. O papel do formador, aqui, é de um provocador de novas reflexões, seja 

com a sugestão de material para fundamentação teórica do grupo, seja com a provocação de 

reflexões acerca das vivências trazidas para discussão pelos participantes. 

Além da obra de Cardoso, Lerner et al (2007), também a leitura de Saul e Saul (2017) 

traz uma possibilidade de estratégia colaborativa nas formações continuadas. Nesta obra os 

autores explicam a metodologia abordada por Freire, presente em seu livro Pedagogia do 

oprimido (1987), chamada de Investigação Temática, que possibilita o diálogo e a 

colaboração entre os professores, contribuindo para a formação reflexiva, tão necessária no 

desenvolvimento de projetos integrados, além de outras práticas inovadoras. 

❖ Investigação Temática 

Criada por Freire (1987), esta estratégia integra o rol daquelas voltadas para a 

pesquisa-ação. Parte do levantamento de questões oriundas da prática docente que sejam 

consideradas pelos professores como desafios e problemas para o desenvolvimento de uma 

educação emancipadora. 

Feito isso, é necessário que o grupo de professores pesquise coletivamente, a fim de 

sugerir soluções que possam contribuir com a transformação da realidade vivenciada.  
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Por se tratar de uma prática colaborativa, a investigação temática contribui de maneira 

a equilibrar o poder entre o coordenador pedagógico e os professores, propiciando que ajam 

de maneira coparticipante e permitindo a construção coletiva de conhecimentos. De acordo 

com Saul e Saul (2017), a formação é espaço de construção coletiva, colaborativa, e permite a 

aprendizagem do grupo, ou, em outras palavras, “quanto mais colaborativo se tornar o 

trabalho, mais o grupo poderá avançar, com confiança, por ciclos sucessivos de ação-reflexão 

em direção a pequenas e grandes mudanças” (p. 433). 

Freire (1987) explica que a captação dos “temas geradores”, ou “temáticas 

significativas” deve ocorrer a partir de um processo de pesquisa coletivo e problematizador. 

Afirma que tais temas estão implícitos na visão de mundo dos sujeitos, sendo assim 

expressões de sua forma de pensar e agir em sociedade. Ainda de acordo com o autor, é na 

investigação temática, partindo da descoberta de tais temas geradores, que podemos desvelar 

as situações-limite vivenciadas pelos sujeitos, e percebidas por eles como necessárias de 

adaptação e transformação. 

Nesta estratégia formativa, na perspectiva de Saul e Saul (2017), o papel do 

coordenador é o de construtor de conhecimentos, problematizando a realidade em conjunto 

com os outros de forma a desafiá-los a ir além da compreensão que apresentam naquele 

momento, buscando explicações, informações e conceitos que possam embasar os estudos 

para a transformação daquela realidade. Exige uma postura investigativa, parceira, de 

cumplicidade e cooperação, que demonstre a sua prontidão para aprender com os sujeitos a 

quem ensina, sua abertura e sua disposição em rever posicionamentos. 

É importante a busca por uma formação reflexiva, desenvolvida de forma 

colaborativa, na qual os protagonistas sejam os próprios docentes, exigindo para tal 

metodologias dialógicas, que propiciam a reflexão sobre a prática e a sua transformação, 

aumentando a possibilidade de trocas entre os pares e a consequente mudança no fazer 

docente, impactando de maneira positiva nas aprendizagens dos alunos.  

Estas metodologias são exemplos das relações horizontais dos processos formativos, 

conceitualizadas por Santos (2016), nas quais as relações identitárias são estabelecidas, e o 

coletivo assume o protagonismo do próprio processo formativo. Isso não impede o 

surgimento, vez ou outra, de uma relação vertical, caracterizada pela autora como tendo uma 
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postura diretiva por parte do coordenador pedagógico. Santos (2016) afirma que é um atributo 

desejado no coordenador pedagógico a boa navegabilidade entre as relações. 

Pensando no desenvolvimento de projetos integrados, estas estratégias elencadas 

possibilitam a articulação entre os diferentes professores, propiciando que estes ultrapassem 

as fronteiras das disciplinas e busquem um trabalho mais colaborativo, vencendo inclusive os 

obstáculos propiciados pelo tempo e espaço fragmentados presentes hoje na escola, sendo o 

coordenador pedagógico o responsável por propiciar esta articulação de maneira a transformar 

efetivamente a escola. 

  



60 
 

2. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Esta pesquisa parte da análise dos instrumentos de avaliação sobre os projetos 

desenvolvidos no segundo semestre do ano de 2016 junto a alguns docentes responsáveis pelo 

Ensino Médio da EMEFM Professor Derville Allegretti. A singularidade da escola e do grupo 

de professores analisados trouxe a necessidade de uma contextualização mais detalhada, 

encontrada no item 2.1.  

A metodologia de pesquisa escolhida para este trabalho é a qualitativa. A delimitação 

do que seria a pesquisa qualitativa, feita por Bogdan e Biklen (2013), é fundamental para o 

norte da análise dos dados. De acordo com os autores, as formas de investigação qualitativa 

têm o objetivo de compreender o sujeito a partir de seu ponto de vista, e interpretá-la na 

interação, pois é nela que se constroem os significados.  

Considerando que esta pesquisa está ligada ao contexto educacional, tendo sido 

realizada no ambiente de trabalho da pesquisadora, apresentando como sujeitos os professores 

que trabalham sob sua coordenação e partindo do conceito de que a pesquisa qualitativa ajuda 

o pesquisador a “compreender o mundo dos sujeitos e determinar como e com que critério 

eles o julgam” (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 287), não foi possível imaginar melhor 

maneira de analisar os dados resultantes das indagações desta pesquisa. 

Este levantamento se deu em dois momentos diferentes, sendo o primeiro a avaliação 

dos projetos desenvolvidos aplicada a todos os professores que lecionaram no Ensino Médio 

em 2016, e o segundo um questionário aplicado apenas a alguns deles no ano de 2017, 

respondido pelos profissionais no decorrer deste estudo. 

As questões apresentadas em 2016 foram elaboradas como forma de avaliação dos 

projetos integrados desenvolvidos naquele ano, não tendo sido direcionadas pelos objetivos 

desta pesquisa, que ainda não estavam estruturados. Apesar disso, acabam sendo úteis, pois 

trabalham conceitos abordados no decorrer do estudo, e estão relacionadas no apêndice deste 

trabalho. 

Recebem o questionário quarenta e um professores, e respondem a ele trinta e cinco 

profissionais, sendo que, destes, treze não são optantes pela JEIF e não tem fácil acesso às 

discussões teóricas sobre o trabalho com projetos nas reuniões semanais; vinte são optantes 
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pela JEIF, participando de todos os momentos coletivos e dois apenas participam do PEA, 

pois não possuem todas as vinte e cinco aulas atribuídas. Na compilação das respostas, 

realizada já ao término do ano de 2017 com o intuito de utilização na pesquisa, são 

desconsiderados dez respondentes por motivos diversos. Restam para análise vinte e cinco 

questionários, sendo seis professores não optantes pela JEIF, dois profissionais que fazem 

apenas o PEA e dezessete docentes que participam integralmente da formação em serviço. 

Devido à necessidade, são estabelecidos critérios para a escolha dos docentes que 

responderiam ao segundo questionário, sendo eles: a participação em algum projeto no ano de 

2016, a continuidade com o Ensino Médio em 2017 e 2018 a partir da atribuição de aulas, e a 

sua presença na JEIF em 2017 – neste critério foi estabelecida uma exceção, por se tratar de 

um professor que procura se manter informado dos estudos realizados nos momentos 

formativos, e aplicá-los, apesar de não participar deles.  

Dos vinte e cinco profissionais cujos questionários foram utilizados na primeira etapa, 

receberam o segundo questionário apenas onze docentes. Também recebeu o segundo 

questionário um professor que passou a fazer parte do quadro docente da Unidade apenas em 

2017, mas que logo se integrou às discussões, perfazendo então um total de doze 

questionários respondidos.  

2.1. O CONTEXTO DA PESQUISA 

✓ Uma escola singular 

A EMEFM professor Derville Allegretti está localizada na cidade de São Paulo, no 

bairro de Santana, mais precisamente na Rua Voluntários da Pátria. A escola está próxima à 

rodoviária, estação de metrô e é servida por diversas linhas de ônibus vindas de diferentes 

bairros, além daqueles intermunicipais. Na mesma rua estão localizados vários 

estacionamentos, o Arquivo do Estado, diversos hotéis, edifícios comerciais e alguns poucos 

residenciais; restaurantes, a Associação Paulista de Cirurgiões Dentistas (APCD) e um 

hospital público. Ainda nas proximidades estão a Marginal Tietê, o Campo de Marte, o 

Shopping Center Norte, o Interlar Shopping e o Expo Center Norte (centro de exposições e 

feiras), além do pavilhão de exposições do Anhembi e o Sambódromo. Vizinho à escola, um 

hotel cuja obra foi embargada há muitos anos e transformado em ocupação, abriga hoje 

inúmeros refugiados das regiões do Congo, Haiti e Angola, dentre outros, cujas crianças 
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também estão matriculadas no Ensino Fundamental desta escola. O bairro, majoritariamente 

comercial, tem saneamento básico, sendo exceção apenas uma parte da comunidade instalada 

no conjunto habitacional localizado na Av. Zaki Narchi, de onde vêm algumas das crianças 

matriculadas no Derville, formada por moradias de madeira e que sofreu um incêndio de 

grandes proporções em junho de 2018, durante a finalização desta pesquisa, sendo destruídas 

muitas das casas ali construídas. Não apresenta uma interlocução com o bairro, ou com 

lideranças comunitárias, associações de amigos do bairro, etc, e não é constituída por uma 

única comunidade.  

Possui algumas características que a tornam singular, sendo diferente de qualquer outra 

escola municipal: oferece o Ensino Fundamental nos ciclos de Alfabetização (1º a 3º anos), 

Interdisciplinar (4º a 6º anos) e Autoral (7º a 9º anos)7, Ensino Médio, Curso Normal de Nível 

Médio8 e Cursos de Educação Profissional em Administração, Comércio, Contabilidade e 

Prótese Dentária. É umas das oito escolas municipais que possuem o Ensino Médio, porém é 

a única que oferta tanto os cursos técnicos quanto o curso Normal.  

Na rede municipal de São Paulo os coordenadores pedagógicos obedecem a um turno de 

trabalho de oito horas, atendendo à escola desde a sua abertura até o seu fechamento, não 

sendo usual que respondam por um único segmento. Não existe na RME, portanto, nenhuma 

orientação específica no sentido de haver um coordenador específico para o Ensino Médio em 

nenhuma EMEFM.  

Com cerca de mil e oitocentos alunos matriculados em cinquenta e oito turmas, 

divididas em três turnos, comporta a presença de um diretor, dois assistentes de direção e três 

coordenadores pedagógicos, sendo que somente treze escolas possuem, na rede municipal, 

este número de coordenadores9. O Ensino Médio e o Curso Normal de Nível Médio 

funcionam, em sua maioria, no primeiro turno na EMEFM Professor Derville Allegretti. A 

coincidência disso com o turno de trabalho definido para os coordenadores desta escola faz 

com que seja a única das EMFMs a possuir um coordenador pedagógico dedicado 

exclusivamente a esta etapa de ensino. 

                                                             
7 Nomenclatura definida pelo Decreto nº 54.452/2013 
8 Antigo Magistério 
9 Dados obtidos junto à SME em março/2018 
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Cada período possui características próprias: no matutino, sob a responsabilidade desta 

pesquisadora, estão em 2018 dezessete turmas do Ensino Médio e cinco turmas do Curso 

Normal de nível médio, num total aproximado de setecentos e cinquenta alunos. Os 

estudantes deste período vêm de toda a cidade, inclusive de outros municípios, como 

Guarulhos. Distribuídos nas diversas séries do Ensino Médio, a maioria está dentro da faixa 

etária esperada para esta etapa de ensino. O curso Normal, ofertado a qualquer pessoa que 

tenha o Ensino Fundamental ou o Ensino Médio completos, traz como uma das características 

a diversidade etária, pois na mesma turma convivem jovens de quatorze anos e pessoas mais 

maduras, havendo alunos inclusive na faixa dos sessenta anos. Os professores que dão aulas 

no curso Normal são, em muitos casos, os mesmos que dão aulas no Ensino Médio, e o 

horário de formação é comum. É um grupo docente constante, que atua na mesma escola há 

muitos anos, tendo às vezes o mesmo número de anos de carreira e de atuação na escola.  

À tarde está alocado o Ensino Fundamental com todos os seus ciclos, perfazendo um 

total de dezessete turmas, sob os cuidados de um segundo coordenador. Com cerca de 

quinhentos alunos, possui maioria oriunda das proximidades da escola, mas também apresenta 

alguns alunos vindos de regiões mais distantes. Assim como no Ensino Médio, a distribuição 

idade/série segue o padrão esperado, com poucas exceções. O grupo de professores é mais 

flutuante, onde apenas parte deles é mais antiga na escola, e um segundo agrupamento cuja 

característica principal é a mudança frequente devido a diversos fatores. O horário de 

formação é comum a todos os ciclos, sendo também responsabilidade de um único 

coordenador pedagógico. 

Já no noturno encontramos duas turmas de Ensino Médio, além de dezessete turmas da 

Educação Profissional. Apresenta alunos que vêm também da cidade toda, trabalham em 

período integral e estão, no caso dos cursos de educação profissional, em busca de maior 

qualificação. Alguns deles são alunos do Ensino Médio da própria escola, e outros já possuem 

o Ensino Médio concluído. Os professores responsáveis pelo Ensino Médio são, em sua 

maioria, os mesmos que lecionam no matutino, e os professores dos cursos da Educação 

Profissional atuam nas áreas cuja disciplina ministram, trabalhando em empresas, bancos, 

consultórios durante o dia e ensinando à noite. É um grupo docente também constante, apesar 
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do baixo número de professores efetivos em relação ao número de contratados10. Alguns 

deles, a exemplo do turno da manhã, possuem o mesmo número de anos de carreira e de 

exercício na escola. Por causa de suas outras atividades profissionais grande parte deles não 

possui disponibilidade para participação nos horários de formação. A responsabilidade por 

este período é do terceiro coordenador pedagógico da escola. 

No ano de 2018, devido ao acesso de uma das antigas coordenadoras a um cargo de 

direção em outra escola e à remoção11 da outra sem que tenha vindo alguém para substitui-la, 

apenas esta pesquisadora é efetiva no cargo de coordenadora pedagógica, tendo sido 

designados12 para a função de coordenadores nos demais turnos dois professores da escola, 

por intermédio de eleição pelo Conselho de Escola.   

Em relação às características socioculturais e econômicas dos alunos, é uma escola que 

tem como marca a heterogeneidade. Como esta pesquisa trata exclusivamente do Ensino 

Médio, somente serão abordadas as características desta etapa de ensino. 

Partindo da necessidade expressa pelas oito EMEFM de que a RME conhecesse os 

alunos mais profundamente, e baseando-se no resultado da pesquisa realizada ao término de 

2015, foi possível trazer à luz uma realidade que cada escola já conhecia: os alunos 

matriculados na rede municipal da cidade de São Paulo não obedecem aos estereótipos 

propagados pela mídia nacional em relação ao Ensino Médio, e apresentam algumas 

características muito importantes para a ressignificação das discussões junto à SME. 

As diferentes mídias trazem, muitas vezes, algumas representações em relação a quem é 

o aluno de Ensino Médio na escola pública. Retratados sempre como jovens que trabalham, 

que estão fora da idade ou evadem da escola, sem perspectiva de futuro e desinteressados, 

oriundos de famílias de baixa renda e sem apoio familiar nos estudos, até mesmo pelo fato de 

que os próprios familiares não teriam terminado a educação básica, os dados coletados na 

                                                             
10 Efetivos são os professores admitidos através de concurso público. A ausência de concursos específicos para 

os cursos da Educação Profissional torna forçosa a contratação de professores para composição do quadro 

docente. 
11 Concurso de Remoção: possibilidade anual, garantida pelo Estatuto do Magistério, para mudança do local de 

trabalho, aberta a todos os profissionais da RME e regulamentada por portaria específica publicada anualmente.  
12 Designado: em relação à equipe gestora, na ausência de profissionais concursados, seja por aposentadoria, 

ingresso em outro cargo, remoção para outra unidade, ou qualquer outra razão, até que ocorra o próximo 

concurso de remoção deverá ser eleito um profissional docente, da própria Unidade ou não, para exercer a 

função vaga, denominado “designado”. 
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Rede Municipal de Ensino em relação a esta etapa desmontam o senso comum, mostrando 

uma realidade bem diferente com relação aos alunos ali matriculados. 

Em fevereiro de 2016 estes resultados gerais, e os de cada Unidade Escolar, foram 

disponibilizados para a reunião de organização e planejamento, a fim de que as discussões 

ocorridas no grupo de trabalho pudessem ser ampliadas junto aos demais professores e 

ajudassem a redimensionar o trabalho pedagógico de cada escola.  

Abaixo encontram-se alguns dos aspectos levantados pelo questionário promovido por 

SME no final de 2015, e abordados junto à equipe docente da EMEFM Professor Derville 

Allegretti, que inclusive ajudam na caracterização dos alunos envolvidos nos projetos 

constantes desta pesquisa. Estes dados permitiram ao corpo docente responsável pelo Ensino 

Médio uma reflexão além do senso comum, como explicado nos gráficos abaixo, e a 

compreensão sobre quem eram, realmente, os alunos ali matriculados: 

 

 

 

 

 

 

 

✓ Escola na qual fez o Ensino Fundamental II: este gráfico demonstra que os 

alunos do Ensino Médio na EMEFM Professor Derville Allegretti são oriundos, 

em sua maioria, de outras escolas municipais ou do próprio Derville. Havia, 

antes da divulgação dos resultados, uma fala recorrente entre os professores de 

que os alunos eram provenientes majoritariamente da rede estadual, e esta 

pesquisa ajudou a desmontar tal pensamento.  

 

 

Figura 2 Escola onde fez o Ensino Fundamental II 
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Fonte: Questionário Sócio Cultural do Ensino Médio – SME (2016) 
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✓ Gênero: Os alunos da EMEFM Prof. Derville Allegretti consideram-se, em sua 

maioria, do gênero feminino. É possível notar que há, por parte dos alunos, 

tranquilidade em declarar-se transgênero, o que demonstra liberdade. 

 

 

 

 

 

 

   

✓ Idade: Os alunos estão dentro da faixa etária esperada para o Ensino Médio. As 

exceções estão matriculadas, majoritariamente, no curso Normal ou na Educação 

Profissional. 
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Figura 3 Me considero do gênero 

Fonte: Questionário Sócio Cultural do Ensino Médio – SME (2016) 

Figura 4 Idade 

Fonte: Questionário Sócio Cultural do Ensino Médio – SME (2016) 
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✓ Raça/Etnia: Perguntados como se consideravam, os alunos da EMEFM 

Professor Derville Allegretti apontaram ser em sua maioria pretos ou pardos. 
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Figura 6 Você trabalha? 

Fonte: Questionário Sócio Cultural do Ensino Médio – SME (2016) 
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✓ Você trabalha? Era fala corrente entre os professores que os estudantes não 

tinham tempo de estudar ou fazer tarefas pois eram jovens trabalhadores, o que 

foi desconstruído por esta pesquisa ao demonstrar que a grande maioria não 

trabalha. 
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Figura 7 Até quando sua mãe estudou? 
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Figura 8 Até quando seu pai estudou?’ 
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✓ Escolaridade dos responsáveis: Os gráficos demonstram que a escolaridade dos 

responsáveis, diferente daquilo no que se acreditava, é uma escolaridade em 

ascensão, havendo um número bastante expressivo de famílias com o Ensino 

Médio ou Curso Superior completo, sendo muito pequeno o número de 

responsáveis com baixa escolaridade. Cabe um destaque ao número de respostas 

“não sei”, presente em ambos os gráficos, mas principalmente no da 

escolaridade paterna. O número elevado de alunos que não sabem responder 

sobre este dado levanta a hipótese de que não tenham o contato com a figura 

paterna, pertencendo a famílias chefiadas pelas mães. 

 

 

 

 

 

 

 

 

✓ Renda familiar: De acordo com o gráfico, grande parte do alunado pertencente 

ao Ensino Médio na EMEFM Professor Derville Alegretti está inserido em 

famílias com uma renda média entre dois e cinco salários mínimos, 

desmitificando o pensamento de que a maioria viveria uma situação de 

vulnerabilidade social. 
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Figura 9 Renda Familiar 
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✓ Acesso à internet: Os dados coletados demonstram que o acesso à internet não 

é apenas na escola, já que a maioria absoluta acessa a rede fora dela e permanece 

conectado por mais de quatro horas. 
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Figura 10 Acesso à internet em casa 

Figura 11 Frequência de acesso à internet 
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✓ O que você pretende fazer ao terminar o Ensino Médio? O papel do Ensino 

Médio na vida do estudante é questionado constantemente. Deve preparar para o 

trabalho, ou deve preparar para o acesso ao ensino superior? A escola deve 

manter o foco nos vestibulares e Enem, ou deve priorizar a instrumentalização 

para o acesso ao mundo do trabalho? Quais os projetos de futuro dos alunos 

matriculados nesta escola? Conforme os dados apresentados, a maioria dos 

alunos deseja o ingresso na Universidade ao término desta etapa, sendo 

expressiva a quantidade que deseja o acesso às Universidades Públicas, 

auxiliando a equipe a pensar as práticas pedagógicas mais adequadas para 

responder a este anseio. 

✓ O corpo docente responsável pelo Ensino Médio e suas particularidades 

Como esta pesquisa é exclusivamente voltada para o estudo dos aspectos relacionados 

ao Ensino Médio, serão informados os dados relativos aos docentes que lecionam neste 

segmento. Dos cento e trinta e dois funcionários da escola, setenta e oito são professores13. 

Destes, quarenta e um atuam no Ensino Médio e Curso Normal, sendo que trinta participavam 

dos horários coletivos de formação (JEIF) em 2016, trinta e um no ano de 2017 e vinte e dois 

                                                             
13 Dados coletados no sistema de informática da prefeitura – EOL (Escola On Line) – em março de 2018. 

0

50

100

150

200

250

O QUE VOCÊ PRETENDE FAZER AO TERMINAR O ENSINO MÉDIO?

95
78

1 3

31

1

132

246

87

24

195

Cursinho preparatório de vestibular ou concurso
Curso Técnico
Entrar Para A Rota
Exército
Fazer cursinho preparatório para ingressar numa carreira militar
Fazer especialização em certificações de inglês
Ingressar numa Universidade Privada
Ingressar numa Universidade Pública (Federal ou Estadual)
Intercâmbio

Fonte: Questionário Sócio Cultural do Ensino Médio – SME (2016) 

Figura 12 Projetos de Futuro 
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em 2018. Estes quarenta e um professores possuem licenciatura plena em sua área, além de 

outras formações, e alguns deles apresentam ainda titulação de mestres ou doutores, não 

havendo até junho de 2018 nenhum caso de professor que tenha tido atribuídas aulas por 

cruzamento de área14. Estas informações, assim como tempo de carreira, disciplina que 

leciona e tempo de atuação nesta escola estão descritas abaixo, no quadro elaborado a partir 

dos dados dos participantes da pesquisa, respondentes tanto do primeiro quanto do segundo 

questionário, sendo identificada esta participação. Foram excluídos do quadro três professores 

que, por diversos motivos, saíram da escola no decorrer deste estudo.  

É um grupo que passou por poucas alterações, seja por aposentadoria ou ingresso de 

novos profissionais, sendo uma equipe constante e engajada, que busca atender os anseios do 

público adolescente sempre que possível, abertos ao diálogo e novas ideias. 

Quadro 4 Tempo de carreira, formação, tempo de exercício na Unidade dos professores participantes desta pesquisa 

Nome Licenciatura Outras Formações Disciplina Idade 
Tempo de 

Carreira 

Tempo no 

Derville15 

MA 

 

Licenciatura Plena em 

Letras 

 

Bacharelado em 

Letras 

Stricto Sensu em 

Literatura Italiana 

Especialização em 

Psicopedagogia 

Língua 

Portuguesa 
54 24 anos 22 anos 

A 

 

 

Licenciatura Plena em 

Ciências e Química 

 

Mestre em Artes Química 53 29 anos 18 

                                                             
14 Cruzamento de área se dá na ausência de um professor regente de determinada disciplina, sendo as aulas 
atribuídas a um professor da mesma área do conhecimento com habilitação para aquelas aulas, como por 
exemplo um professor de História ministrando aulas de Sociologia. 
15 Dados coletados em março de 2018 



73 
 

Fr 

Licenciatura Plena em 

Pedagogia, com habilitação 

em  Supervisão Escolar, 

Sociologia e Filosofia 

 

Pós Graduação 

em Metodologia 

de Ensino 

(Extensão 

Universitária) 

Didática, 

Estrutura e 

Funcionamento 

de Ensino 

Fundamental e 

Educação 

Infantil, 

Sociologia da 

Educação, 

Metodologia do 

ensino de 

História e 

Geografia, 

Metodologia do 

ensino da 

Matemática e 

Metodologia do 

ensino de 

Ciências 

58 30 anos 27 anos 

JR 
Licenciatura Plena em 

Matemática 

Bacharelado em 

Estatística 

Bacharelado em 

Direito 

Especialização em 

Psicopedagogia 

Especialização em 

Direito do 

Trabalho 

Especialização em 

Administração de 

Empresas com 

ênfase em 

Matemática 

Estatística 

aplicada à 

educação 

Informática 

aplicada a 

educação 

60 25 anos 18 anos 



74 
 

Marketing 

Especialização em 

Pedagogia 

Espírita 

M 

Licenciatura Plena em 

Física 

 

Bacharelado em 

Física 

Mestre em 

Educação 

Mestre em Física 

Doutor em Física 

Física 55 25 anos 12 anos 

K 

Licenciatura plena em 

Educação Física 

 

Licenciatura plena 

em Pedagogia 

Educação Física 

Metodologia de 

Educação Física 

55 
30 anos 11 anos 

RG 
Licenciatura Plena em 

Ciências Biológicas 

Mestrado em 

Neurociências 

Biologia e 

Biologia 

Educacional 

38 10 anos 8 anos 

H 

Licenciatura Plena em 

Português/Inglês e 

Literaturas de língua 

portuguesa e inglesa 

 

Especialização em 

Psicopedagogia 

 

Língua 

Portuguesa 

Literatura 

Infanto-juvenil 

60 
18 anos 14 anos 

C 

Licenciatura Plena em 

Artes Plásticas 

 

Licenciatura 

Plena em 

Pedagogia 

Pós Graduação 

em 

Psicopedagogia 

Arte e 

Metodologia da 

Arte 

39 
16 anos 10 anos 
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Ro 

Licenciatura Plena em 

Ciências Sociais 

 

Mestre em 

Geografia 

Humana 

 

 

Geografia 

Orientador de 

Informática  

Educativa 

 

 

40 
16 anos 2 anos 

Ma 

Licenciatura Plena em 

Educação Física 

Pedagogia 

Mestrado em 

Educação – 

Psiciologia da 

Educação 

Doutorado em 

Educação – 

Psicologia da 

Educação 

Psicopedagogia 

Educação Física 51 30 
09 

Ri 

Licenciatura Plena em 

Física 
Psicopedagogia Física 54 23 anos 

17 anos 

MH 

Licenciatura plena em 

Letras Português/Inglês 

Especialização em 

Língua Inglesa 
Inglês 64 32 anos 

8 anos 

RR 

Licenciatura em Letras 

Português/Espanhol 
Mestre em Letras Espanhol 34 12 anos 

7 anos 

L 

Licenciatura plena em 

Geografia 

Especialização em 

tecnologia 

ambiental 

Pedagogia (em 

Geografia 30 9 anos 
7 anos 
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andamento) 

Extensões 

diversas 

F 

Licenciatura Plena em 

Ciências Sociais 

Pedagogia (em 

andamento) 
Sociologia 28 5 anos 

1 ano 

B 

Licenciatura Plena em 

Filosofia 

Tecnólogo em 

Fotografia 

Pedagogia (em 

andamento) 

Filosofia 30 8 anos 
4 anos 

P 

Licenciatura Plena em 

Ciências Sociais 

Pedagogia (em 

andamento) 
Sociologia 30 8 anos 

2 anos 

R 

Licenciatura Plena em 

História 

Pedagogia 

Psicopedagogia 

Psicologia 

História 49 28 anos 
20 anos 

MF 

Licenciatura plena em 

Letras Português 

Bacharelado em 

Ciências Sociais 

Mestre em 

Literatura 

Brasileira 

Língua 

Portuguesa 

Orientador de 

Sala de Leitura 

53 16 anos 
12 anos 

 

 Legenda:        

 

 

É possível verificar, a partir dos dados coletados, que a maioria dos respondentes possui 

entre dezesseis e trinta anos de carreira no magistério, e entre onze e trinta anos de atuação 

nesta mesma escola, apontando para a constância do corpo docente responsável pelo Ensino 

Médio e Curso Normal. 

 participou apenas do primeiro questionário 

 participou dos dois questionários 

Fonte: Questionário aplicado aos próprios professores, elaboração própria 
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Figura 13 Tempo de carreira dos professores 

 

Estas características (tempo de carreira, tempo de permanência na escola e idade), 

quando conjugados, tornam possível uma análise baseada em Tardif e Raymond (2000). De 

acordo com os autores, toda práxis social é um trabalho desencadeador de transformações no 

trabalhador, e deixa suas marcas na identidade do indivíduo, modificando inclusive o seu 

“saber trabalhar”. Ainda afirmam que dois fenômenos devem ser considerados quando se trata 

de analisar os saberes profissionais dos docentes: a trajetória pré-profissional, e a trajetória 

profissional.  

Levando em consideração o tempo de permanência na mesma unidade escolar no 

quadro acima, é importante ressaltar que se trata de uma equipe que trabalha de maneira 

conjunta há muito tempo, tendo moldado sua prática no contato direto com os mesmos pares 

por anos. Tardif e Raymond (2000), ao discutir a trajetória profissional, afirmam que em seu 

transcorrer há uma incorporação das práticas e rotinas das equipes de trabalho pelos próprios 

indivíduos, além das práticas individualizadas daquele local específico. 

O fazer do professor, ainda de acordo com Tardif e Raymond (2000), está diretamente 

ligado a diferentes saberes, como o conhecimento da matéria, aquele relativo ao 

planejamento, organização, ao sistema de ensino, aos princípios educacionais. Também há 

saberes ligados ao programa e aos livros didáticos. São considerados no trabalho docente 

ainda o saber seduzir uma turma de alunos, gostar de trabalhar com crianças ou jovens, ter 

uma personalidade atraente, ser profissional sem deixar de ser autêntico, questionar a si 
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mesmo e utilizar a experiência como fonte de sua competência. A este respeito os autores 

afirmam que: 

os saberes dos professores parecem ser, portanto, plurais, compósitos, 

heterogêneos, pois trazem à tona, no próprio exercício do trabalho, 

conhecimentos e manifestações dos saber-fazer e do saber-ser bastante 

diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor que 

sejam também de natureza diferente. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213) 

A experiência passa a ter um papel de maior relevância, como afirmam os próprios 

professores presentes na obra de Tardif e Raymond (2000). A integração e participação na 

vida cotidiana da escola e com os colegas, compartilhando conhecimentos do trabalho, passa 

a ser um dos fatores primordiais para o exercício do trabalho docente.  

Em relação à carreira, os autores discorrem sobre o significado específico desta palavra 

na trajetória profissional docente. Segundo suas pesquisas, carreira seria a trajetória dos 

indivíduos através da realidade social e organizacional das ocupações, oriunda da integração 

em uma ocupação e da socialização na subcultura que a caracteriza (TARDIF; RAYMOND, 

2000, p. 224). Assim sendo, a socialização profissional determinaria a incorporação do saber, 

do saber-fazer e do saber-ser às atitudes e comportamentos do professor.  

Sendo composto por maioria de docentes com mais de doze anos de magistério, o grupo 

de professores responsáveis pelo Ensino Médio e Curso Normal apresenta a estabilidade 

própria daqueles cuja carreira já se encontra consolidada, além de terem participado da 

elaboração de muitas das regras e normas da instituição onde exercem a sua função. O saber 

experiencial destes professores, portanto, foi construído no contato com os mesmos 

profissionais, moldando um grupo de trabalho com posturas coerentes e parecidas. Isso não 

impede que, por diversas vezes, o trabalho não transcorra de maneira coesa ou homogênea, 

ressaltando as características individuais e os saberes específicos, valores e crenças de cada 

um dos professores envolvidos, mas demonstra que a identidade dos professores está 

diretamente ligada às suas histórias, suas ações, projetos e ao desenvolvimento profissional de 

cada indivíduo. 

✓ Os projetos desenvolvidos 

Após discussões ocorridas durante o PEA, ao término do ano de 2011, sobre as 

principais dificuldades encontradas no trabalho junto aos alunos naquele ano, foi pensada uma 
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avaliação que sistematizasse as opiniões emitidas, e foi ela que mostrou que era a falta de 

envolvimento dos alunos com os temas trabalhados em sala de aula, e um consequente baixo 

rendimento. Foi daí que veio a sugestão do grupo para que fosse estudado o trabalho com 

projetos integrados a partir do ano seguinte. A maior dúvida naquele momento girava em tono 

de como conciliar este tipo de trabalho com os conteúdos necessários ao término do Ensino 

Médio, para que os alunos não perdessem a oportunidade de disputar vagas nas grandes 

Universidades por meio dos vestibulares e do Enem. 

Partindo desta avaliação, foi decidido que no ano de 2012 o horário de estudo teria 

como temática principal o trabalho com projetos. Algumas iniciativas surgiram no decorrer 

dos anos seguintes, isoladas, tímidas, e os resultados foram positivos, como o maior 

envolvimento dos alunos e a aprendizagem mais significativa, de acordo com as opiniões dos 

próprios professores e estudantes.  

No ano de 2016, a partir dos dados do questionário sociocultural promovido por  SME 

conforme narrado nas considerações iniciais, e após discussão em conselho de classe acerca 

do baixo rendimento apresentado por um número muito elevado de alunos, o grupo docente 

investiu na realização de alguns projetos integrados durante o segundo semestre, que 

obtiveram uma avaliação favorável por parte dos professores participantes. Alguns aspectos, 

conforme observações feitas, deveriam ser objeto de alterações, mas nada que impedisse a 

realização de projetos no próximo ano. Estas avaliações constituem o corpo do primeiro 

questionário analisado nesta pesquisa. Também no ano de 2016 teve início um projeto criado 

e gerido pelos próprios estudantes, denominado DAMUN, baseado em um outro, externo, 

para o qual a escola tem sido convidada desde 2015 (chamado SPMUN). Baseado no sistema 

de simulações da ONU, é planejado, estruturado, gerenciado, executado e avaliado pelos 

próprios alunos do Ensino Médio e Curso Normal, sendo que a participação dos professores 

se dá apenas no apoio logístico e teórico, quando solicitado pelos estudantes. 

O quadro abaixo foi criado a fim de sistematizar quais os projetos desenvolvidos no 

decorrer do segundo semestre do ano de 2016. Em seguida há uma breve descrição de cada 

um deles, com os objetivos propostos, séries envolvidas e disciplinas participantes. 
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Quadro 5 Projetos desenvolvidos em 2016 

Projeto Turmas participantes Disciplinas participantes 

Biomecânica e 

Esportes 
1º ano do Ensino Médio 

Filosofia, Educação Física, Física, 

Língua Portuguesa, História, 

Sociologia 

Enigma dos Astros 1º ano do Normal (Magistério) 

Filosofia, Língua Portuguesa, 

História, Química, Biologia, 

Sociologia 

Ditaduras no Brasil 3º ano do Normal (Magistério) 

História, Educação Física, 

Sociologia, Filosofia, Língua 

Portuguesa, Biologia 

Influência cultural 

dos povos sul-

americanos 

2º ano do Normal (Magistério) 

Filosofia, Educação Física, Língua 

Portuguesa, História, Biologia, 

Sociologia 

Instrumentos 

Ópticos 
2º ano do Ensino Médio 

Filosofia, Física, Língua Portuguesa, 

História, Química, Sociologia 

Geradores 
1º a 3º anos do Normal 

(Magistério) 
Física e Química 

TCC 4º GA 4º ano do Magistério Todas as disciplinas 

TCA 3º EM 3º ano do Ensino Médio Todas as disciplinas 

Eleições 2º ano do Ensino Médio Geografia e Língua Portuguesa 

Conflitos na Síria 3º ano do Ensino Médio Geografia e História 

A questão dos 

refugiados 

africanos 

3º ano do Ensino Médio Geografia e História 

DAMUN 
Todas as séries do Ensino 

Médio e Curso Normal 
Todas as disciplinas 

Fonte: Planejamento dos 3º e 4º bimestres 2016 EMEFM Prof. Derville Allegretti – elaboração própria 

Breve descrição dos projetos 

Biomecânica e Esportes: Aproveitando o evento “Jogos Olímpicos” no Brasil, os 

alunos foram orientados a escolher uma modalidade esportiva olímpica, e partiram para o 
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desenvolvimento de atividades que propiciem o seguinte estudo: em Física e Educação Física, 

o estudo dos movimentos dos atletas através da Biomecânica, a relação entre corpo e mente 

na Filosofia, a história dos Jogos Olímpicos em História, a interferência dos esportes nos 

sentimentos a partir de textos em Língua Portuguesa, a influência dos esportes na sociedade 

em Sociologia. 

Instrumentos Ópticos: Os alunos pesquisam os diversos instrumentos utilizados para 

observação (lupas, microscópios, lunetas, projetores de slides e filmes, máquinas 

fotográficas). Em Física estudam a refração da luz e a interferência que isso causa, em 

História o surgimento e a evolução destes instrumentos, em Filosofia e Língua Portuguesa a 

diferença entre a visão objetiva (proporcionada pelos instrumentos) e a visão subjetiva, em 

Química são estudados os processos químicos para a revelação de fotografias e em Sociologia 

o impacto que a evolução destes meios de observação causa na sociedade contemporânea. 

Enigma dos Astros: Neste projeto os alunos pesquisam as diferenças entre astronomia 

e astrologia, as interferências dos astros nas marés e demais fenômenos físicos, as influências 

históricas dos astros nas crenças dos diferentes povos, sua interferência nas religiões e valores 

das diferentes sociedades no decorrer dos séculos. 

Influência cultural dos povos sul-americanos: os alunos pesquisam as influências dos 

diferentes povos sul-americanos recebidas pela cultura brasileira, tanto historicamente quanto 

na sociedade contemporânea, e os impactos destas interferências na constituição do povo 

brasileiro. 

Ditadura: as pesquisas neste projeto são direcionadas para que conheçam o período 

denominado “Ditadura Militar”, seus impactos históricos, econômicos e sociais no país, assim 

como as suas influências na constituição da sociedade brasileira contemporânea. 

Eleições: os alunos são incentivados a pesquisar o sistema eleitoral brasileiro, os 

diferentes partidos existentes, sua corrente de pensamento. Promovem discussões simulando 

os debates eleitorais, nos quais devem defender a corrente daquele partido político escolhido, 

e os impactos de suas propostas na sociedade brasileira contemporânea. 

Geradores: os alunos pesquisam os diferentes tipos de geradores de energia, seus 

impactos positivos e negativos, a sua forma de ação, etc. 
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Conflitos na Síria: partindo da pesquisa histórica dos conflitos, sua pertinência 

sociológica e histórica, os alunos podem entender suas motivações e impactos, tanto políticos 

quanto econômicos, nas diferentes nações envolvidas. Foi convidado para articular alguns 

debates o cartunista Carlos Latuff, no ano de 2016, para sensibilizar os alunos quanto à 

questão síria por meio de sua arte. 

A questão dos refugiados africanos: a partir da palestra de Hortense Mbuy, advogada 

congolesa refugiada no Brasil, os alunos puderam ter acesso à História do Congo, ao histórico 

do refúgio no Brasil, os impactos sofridos pelos refugiados, os pontos positivos e negativos, 

para refletir sobre como promover a convivência harmônica com pessoas oriundas dos 

diversos países em conflito. 

TCC 4º ano do Curso Normal: este projeto envolve todas as disciplinas do curso e se 

repte anualmente. A partir de um tema gerador, os alunos desenvolvem planos de aula 

direcionados aos alunos do Ensino Fundamental, ciclos de Alfabetização e Interdisciplinar, 

envolvendo todas as áreas do conhecimento. O objetivo deste trabalho é contribuir para o 

avanço das aprendizagens de maneira lúdica, e o produto é a exposição dos resultados obtidos 

durante todo o ano e uma peça teatral baseada no mesmo tema, envolvendo a construção de 

valores sociais. 

TCA 3º EM: implementado pela RME junto ao Ensino Fundamental em 2014, foi 

absorvido pela Ensino Médio nesta Unidade Escolar a fim de aproximar o segmento das 

políticas públicas vigentes. Chamado Trabalho Colaborativo de Autoria, é um projeto 

envolvendo a orientação de todos os professores, cujo tema gerador é definido 

exclusivamente pelos alunos, e com subtemas escolhidos por cada grupo de trabalho. O 

assunto principal costuma girar em torno de problemas sociais que provocam os alunos para a 

busca de soluções por meio de pesquisa e intervenções, como palestras, visitas etc. Em 2016 o 

assunto geral foi “Sociedade”, em 2017 “Tabus” e em 2018 “O Brasil de ontem continua 

sendo o Brasil de amanhã?”. 

DAMUN: planejado pelos alunos tendo como fonte o SPMUN, projeto interescolas 

existente há alguns anos na rede particular de ensino e ao qual tivemos acesso em 2015, trata-

se de uma simulação dos Conselhos da ONU nos quais são debatidos temas de relevância 

internacional, com cada aluno representando um país integrante destes comitês, e devendo 
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desenvolver os debates tendo como princípio a política externa real da nação representada. 

Envolve a participação de alunos tanto do Ensino Fundamental (anos finais), Curso Normal e 

Ensino Médio, sendo convidados a participar também alunos de outras EMEF e EMEFM. 

Apesar do sucesso alcançado em 2016, o ano de 2017 não trouxe a continuidade das 

ações com projetos integrados na mesma intensidade, tendo ocorrido apenas algumas 

iniciativas individuais. O grupo de professores dedicou-se, durante os horários coletivos, a 

elaborar uma avaliação denominada PIG (Prova Interdisciplinar Global), que possui questões 

objetivas, contextualizadas, de todas as disciplinas, baseadas no ENEM, além de uma 

redação. Também teve continuidade o DAMUN, obtendo o mesmo sucesso do ano anterior, 

com maior participação de alunos da própria escola e de outras escolas de Ensino Médio e de 

Ensino Fundamental, tanto nos debates quanto na cobertura realizada pela imprensa jovem16.  

A análise das avaliações efetuadas pelos professores quanto ao trabalho com projetos 

sistematiza as principais dificuldades encontradas por eles, sendo apontadas como 

responsáveis pela resistência ao desenvolvimento de projetos integrados. 

 

 

 

 

 

 

                                                             
16 Programa Imprensa jovem: instituído na RME com o “objetivo de desenvolver ações que promovam o 

protagonismo infantil e juvenil, o direito à comunicação e à liberdade de expressão por meio, inclusive, da 

apropriação de recursos midiáticos de aprendizagem. Para tal desenvolve um conjunto de ações destinadas a 

criar e a desenvolver ecossistemas comunicativos abertos e criativos em espaços culturais, midiáticos e 

educativos formais e não-formais, mediados pelas linguagens e processos da comunicação e/ou das artes, bem 

como pelas tecnologias da informação e comunicação, garantindo as condições para a aprendizagem e o 

exercício da liberdade de expressão”. Regulamentada pela Portaria 7.991, de 13 de dezembro de 2016, 

disponível em 

http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=14122016P%20

079912016SME. Acesso em 07 jul. 2018. 

http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=14122016P%20079912016SME
http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=14122016P%20079912016SME
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3. ANÁLISE DOS DADOS 

 

3.1. Critérios para escolha dos sujeitos da pesquisa 

Os sujeitos desta pesquisa são os professores do Ensino Médio e Curso Normal da 

EMEFM Professor Derville Allegretti. Devido ao elevado número de profissionais envolvidos 

nesta etapa de ensino (quarenta e um), e tendo em vista que o primeiro questionário foi 

aplicado a todos os professores que tinham aulas atribuídas no Ensino Médio e no Curso 

Normal, uma primeira delimitação se fez necessária no momento da análise.  

Foram, portanto, descartadas as respostas de quem tinha passado mais de trinta dias em 

licença médica, assim como aquelas dos profissionais contratados17 que migraram para outra 

unidade em 2017. Também foram excluídas as respostas dos profissionais que não 

acompanhariam o Ensino Médio no ano de 2017, ou que tivessem aulas atribuídas em apenas 

uma ou duas turmas, já que isso inviabiliza muito o contato entre docentes, dificultando o 

desenvolvimento de projetos integrados. Restaram para análise, portanto, vinte e cinco 

questionários. Destes profissionais, apenas seis não participavam do horário coletivo, 

configurando o total de 24%.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
17 Na RME, quando não há professores concursados (efetivos) para suprir a falta de profissionais docentes de 
determinada disciplina são contratadas pessoas de fora de rede para lecionar sob regime de contrato 
emergencial e temporário (um ano). 

76%

24%

Participa da JEIF - total de respondentes

Sim

Não

Fonte: Dados do PEA 2016/2017 – elaboração própria 

Figura 14 Participa da JEIF? – total de respondentes 
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Para o segundo questionário, considerando a necessidade de delimitar ainda mais os 

sujeitos da pesquisa, outros critérios foram utilizados na escolha dos respondentes: a 

participação em algum projeto no ano de 2016, atribuição de aulas no Ensino Médio para os 

anos de 2017 e 2018, e a sua presença na JEIF em 2017 – neste critério foi estabelecida uma 

exceção, para a participação de um professor que procura se manter informado dos estudos 

realizados nos momentos formativos, e aplicá-los, apesar de não participar deles. No total, 

portanto, responderam ao segundo questionário doze professores. 

3.2. Análise dos questionários  

As inquietações desta pesquisadora, coordenadora pedagógica em exercício numa 

escola de Ensino Médio, ao desenvolver alguns projetos integrados juntamente com o grupo 

de professores, e notar em parte da equipe resistências e dúvidas, originaram esta pesquisa. A 

fim de tentar desvendar quais as aflições dos professores, foi elaborado um questionário cuja 

principal função era detectar o que os profissionais da escola julgavam como impeditivos para 

o desenvolvimento de projetos integrados. 

Por ter sido elaborado antes do aprofundamento teórico sobre as metodologias de 

pesquisa, este instrumento não apresenta suficiência teórico-metodológica, porém traz pistas 

que auxiliam no desenvolvimento da pesquisa, servindo inclusive como ponto de partida para 

a escolha da bibliografia e para a delimitação dos objetivos específicos deste estudo. As 

respostas a estas questões auxiliaram no direcionamento da pesquisa, tendo se tornado 

imprescindível a sua análise. 

Durante a pesquisa um segundo questionário foi elaborado, já mais estruturado dentro 

da metodologia escolhida para este trabalho, porém a leitura do referencial teórico 

demonstrou que o primeiro, apesar de sua insuficiência metodológica, deveria fazer parte do 

escopo da pesquisa por apontar os elementos que embasam a direção tomada por este estudo. 

Foi analisado, prioritariamente, de maneira qualitativa, porém traz dados quantitativos 

que são relevantes para a compreensão das respostas obtidas. As questões apresentadas estão 

listadas no quadro abaixo, e as respostas são analisadas logo a seguir.  
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1. Você participou de algum dos projetos nas séries nas quais leciona? (  ) S (   ) N. Caso tenha 

respondido não, justifique sua não participação. No caso de uma resposta afirmativa, passe para 

a pergunta 3. 

2. Para 2017 os professores do Ensino Médio e do Curso Normal de nível médio serão estimulados 

a desenvolver vários projetos interdisciplinares, inclusive por área do conhecimento, como 

forma de buscar novas metodologias de trabalho. Como pretende se integrar a esta proposta? O 

que falta para que se sinta à vontade para trabalhar de maneira interdisciplinar? 

3. Quais os projetos nos quais você se envolveu? Narre um pouco da sua experiência. Conte suas 

dificuldades, os pontos positivos e os negativos, sua opinião acerca deste tipo de trabalho. (Seja 

sincero, claro, pois sua resposta não será revelada). Caso não tenha desenvolvido projetos, vá 

para a pergunta 4. 

4.  Na sua opinião, de que forma o PEA poderia ajudá-lo a desenvolver projetos? Caso não seja 

optante por JEIF, quais as suas sugestões para que a coordenadora possa auxiliá-lo a 

desenvolver projetos? 

5. A avaliação dos projetos interdisciplinares deve ser processual, não apenas do produto final. 

Quais as dificuldades/facilidades que encontrou neste processo? 

6. Dê sugestões para que possamos desenvolver, de maneira mais confortável, projetos 

interdisciplinares em 2017. 

Responderam a este questionário vinte e cinco profissionais. Destes, de acordo com as 

respostas à primeira questão, dezesseis (64%) integraram algum projeto, e nove (36%) não 

participaram de nenhum. 

 

 

 

 

 

 

 

As respostas destes nove professores foram analisadas mais detidamente, a fim de tentar 

compreender os motivos que os afastaram das tentativas de desenvolvimento de projetos. Dos 

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2016, elaboração própria 

64%

36%

Participou de projetos integrados?

Sim

Não

Figura 15 Participação em projetos integrados 
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nove respondentes, cinco não participavam do horário coletivo de formação, o que foi 

apontado por três deles como sendo o fator preponderante para sua não integração aos 

projetos. Destes mesmos nove professores, quatro assinalaram como impeditivo a dificuldade 

de articulação com os colegas.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

As estratégias que podem ser utilizadas pelos professores para integrar-se ao trabalho 

com projetos são o assunto da segunda questão. Dentre os nove respondentes, a maioria 

44%

56%

Participa da JEIF? - não 
participantes dos projetos

Sim

Não

33%

45%

22%

Justificativa para a não participação 
em projetos

Não faz JEIF

Dificuldade em
articular com os
colegas

Outros

Figura 17 Justificativa para a não participação nos projetos 

Figura 16 Participa da JEIF? – não participantes dos projetos 

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2016, elaboração própria 

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2016, elaboração própria 
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(quatro) traz o planejamento e a busca por uma integração maior com o restante dos 

educadores como ponto principal para a sua participação nos projetos.  

Como o foco desta pesquisa é a participação docente na realização de projetos 

integrados, a partir daqui são consideradas para análise apenas as respostas dos 16 

profissionais que efetivamente participaram das atividades desenvolvidas no decorrer do 

segundo semestre de 2016. Como dito anteriormente, destes apenas um não está integrado aos 

horários coletivos, porém busca sempre estar em contato com o grupo e colocar em ação o 

que é discutido na JEIF. 

A próxima questão solicita aos profissionais que descrevam os projetos nos quais se 

envolveram e enumerem os pontos positivos e negativos nesta participação. O Quadro 5 (p. 

80) sistematiza as atividades daquele período, assim como as séries envolvidas em cada um 

deles.  

Em relação aos pontos positivos elencados é possível destacar a motivação dos alunos, a 

liberdade destes nas atividades, a relação dialógica entre professores e seus pares e entre 

professores e estudantes por meio do estímulo ao trabalho coletivo e colaborativo. Hernández 

(1998) considera que a escola é um local de intercâmbio, e que é a partir das relações entre 

alunos e professores que se pode transformar as experiências sociais em aprendizagem. Os 

professores, de acordo com as respostas coletadas, percebem que  

para tornar significativo um novo conhecimento é necessário que se estabeleça 

algum tipo de conexão com os que o indivíduo já possua, com seus esquemas 

internos e externos de referência, ou com as hipóteses que possam estabelecer 

sobre o problema ou tema, tendo presente, além disso, que cada aluno pode ter 

concepções errôneas que devem ser conhecidas para que se construa um 

processo adequado de ensino-aprendizagem. (HERNÁNDEZ, 1998, p. 57) 

Também figuram entre os itens favoráveis ao desenvolvimento de projetos a 

possibilidade de aprofundamento dos diferentes temas desenvolvidos, movimentando diversas 

habilidades e competências inerentes às várias disciplinas envolvidas. A este respeito, Barros 

(2008) afirma que “um projeto fornece a oportunidade para os estudantes disporem de 

conceitos e habilidades previamente dominadas a serviço de uma nova meta ou 

empreendimento” (p. 24), e a integração dos conhecimentos específicos de cada área do 

conhecimento propicia uma melhor aprendizagem e, consequentemente, a evolução no 

rendimento escolar e na autoestima dos alunos. O contato com as normas técnicas (ABNT), 
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assim como o incentivo a uma outra visão da aprendizagem e da avaliação são outros itens 

citados pelos professores como positivos no desenvolvimento de projetos.  

Já em relação aos pontos que podem ser considerados negativos, aparece como principal 

a dificuldade para trabalhar em conjunto ou coletivamente, e consequentemente uma 

comunicação ineficaz e uma articulação deficiente. De acordo com as respostas coletadas, há 

uma visão ainda muito disciplinar tanto entre os alunos quanto entre os professores, 

extremamente fragmentada, o que colabora com a insegurança, o medo de inovações 

presentes nas ações docentes e sua consequente desarticulação. A falta de tempo para 

planejamento, diálogo, organização, avaliação e execução de projetos figura entre os 

principais vilões desta forma de trabalhar os conhecimentos. Em nenhum momento 

desabonam o trabalho com projetos, mostrando uma pré-disposição ao novo, à inovação, a um 

trabalho menos fragmentado. Hernández (1998) explica que a abordagem por uma 

aprendizagem significativa gera dúvidas e resistências, o que em parte explicaria as 

dificuldades e pontos negativos apresentados pelos docentes. 

A insegurança presente e as dificuldades cotidianas apontadas anteriormente intimidam 

o desenvolvimento destes trabalhos. Uma maneira de minimizar os efeitos negativos como o 

medo, a insegurança e a falta de conhecimento e experiência com projetos é a formação em 

serviço. Canário (1997) explicita em seu texto que a aprendizagem dos professores é um 

processo individual, em que se articulam as dimensões pessoais, profissionais e 

organizacionais de maneira que a experiência seja um fator preponderante e decisivo da 

profissionalidade docente. 

 A quarta questão tenta compreender o papel do PEA no desenvolvimento do trabalho 

com projetos integrados. Saber destes professores de que maneira os momentos formativos 

podem contribuir para um maior desenvolvimento de projetos foi uma das motivações 

centrais para o desenvolvimento desta pesquisa. As respostas formuladas elucidaram alguns 

pontos em relação à visão dos professores sobre a formação, como por exemplo a articulação 

e comunicação entre os pares, contribuindo para o planejamento integrado. Eles 

compreendem que o PEA é o espaço indicado para a troca, a integração e a partilha de 

experiências.  
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Apontam também que é o momento de acesso a novos conhecimentos teóricos que 

podem auxiliar sua prática docente, minimizando as dúvidas e as inseguranças a respeito do 

trabalho com projetos, e oferecendo um suporte pedagógico que os ensine a pensar de maneira 

global e a estabelecer metas, ações e critérios para um planejamento sistemático das 

atividades. Também é papel do PEA, na visão deste grupo docente, facilitar a troca de 

experiências entre os pares e com pessoas/instituições que tenham aplicado o trabalho com 

projetos, com ou sem sucesso. 

A este respeito Canário (1997) explica que o saber só pode ser construído a partir da 

experiência, e que esta deve passar pela reflexão crítica, correspondendo a uma construção 

identitária em contexto, feita pelo próprio sujeito, que caminha em conjunto com a 

aprendizagem profissional, sendo papel do formador confrontar os profissionais docentes com 

múltiplas visões acerca do mesmo tema, a fim de que haja a mudança das representações 

apresentadas por aqueles profissionais.   

Em relação à reflexão, André (2016) afirma que é uma tarefa do coletivo escolar. Ela 

ocorre a partir do momento em que há uma leitura crítica da realidade por todos os envolvidos 

no processo, possibilitando a concretização de uma escola reflexiva. Mas é importante que o 

profissional docente aprenda a aprender coletivamente, que saiba interagir, compartilhar, 

trocar ideias e conhecer perspectivas diferentes numa relação com os pares, estabelecendo 

relações e criando uma cultura colaborativa na escola. 

A outra questão, que pede aos docentes que listem as maiores dificuldades para o 

desenvolvimento de projetos mostra que, na verdade, os pontos negativos e as dificuldades se 

mesclam. Os maiores empecilhos encontrados, de acordo com os professores, estão ligados ao 

binômio falta de tempo e espaço para planejamento. A dificuldade em firmar parcerias com os 

colegas, planejar de maneira integrada, estabelecer metas, objetivos e critérios tanto para 

desenvolver quanto para avaliar os projetos, assim como a ineficácia da comunicação entre 

professores, professores e alunos e gestão e professores, são os principais pontos de 

dificuldade na realização de projetos, de acordo com as respostas analisadas. Outros pontos 

levantados foram a falta de compromisso de alguns colegas e a falta de envolvimento dos 

próprios alunos, além da insegurança, ligada à falta de clareza e de experiência com projetos e 

ao medo do novo. Tudo isso prejudica tanto o desenvolvimento quanto o produto do projeto, 
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dando a impressão a todos os envolvidos de total insucesso naquela empreitada, o que não 

corresponde à realidade.  

Japiassu (1976) discute as dificuldades que podem surgir quando há a tentativa de um 

trabalho interdisciplinar. Segundo ele, é muito difícil para os especialistas em disciplinas 

diferentes encontrarem uma linguagem comum a todas. O autor ainda aponta que outras 

dificuldades podem surgir, como a resistência do corpo docente, a inércia do corpo discente 

ou a impressão de que romper com as fronteiras entre as disciplinas seria apenas elaborar uma 

síntese do conhecimento inerente a cada uma delas. Ou seja, é possível verificar, a partir da 

teoria, que as dificuldades relatadas pelos profissionais são naturais a todos os que tentam sair 

da especialização à qual estão submetidos na direção de um trabalho integrado. 

Apesar dos diversos dificultadores elencados, é possível detectar que todos os 

respondentes têm alguma coisa favorável a dizer sobre o trabalho com projetos, mesmo 

aqueles que não conseguiram desenvolvê-los.  

Foram solicitadas ao grupo de professores sugestões que pudessem propiciar o trabalho 

com projetos na escola. É possível perceber que, em sua maioria, apontam para a resolução 

dos pontos de conflito elencados anteriormente. O item “propiciar tempo/espaço para 

planejamento integrado, por área do conhecimento ou disciplinas comuns ao tema escolhido 

para projeto” foi constante, aparecendo em muitos dos questionários analisados. Também a 

sistematização e organização, ao elencar temas, estabelecer cronograma de execução, metas, 

objetivos, ações e formas de avaliação, surgem como sugestão de trabalho coletivo, numa 

tentativa de melhorar a comunicação e facilitar a integração do corpo docente, a partir do 

momento em que se estabeleça a forma como cada área do conhecimento pode contribuir com 

o tema sugerido. 

Também surge a pesquisa junto aos alunos sobre suas necessidades e interesses, para 

que participem ativamente da escolha dos temas que devem ser pesquisados, mas com menos 

ênfase. É possível perceber que ainda há resquícios da visão tradicional do professor como 

detentor do saber, transmissor do conhecimento, planificador, que toma as decisões e que 

resolve os problemas, como explicado por Pérez Gómez (1997). Mas já se percebe a reflexão 

na ação, dentro do conceito trabalhado por Schön (1997), pois estes profissionais reconhecem 

no aluno o “conhecimento tácito”, espontâneo, intuitivo, experimental, cotidiano, e pretendem 
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ajudá-lo na articulação deste com o saber escolar. O autor recomenda que devem ser 

inseparáveis o aprender a ouvir o aluno e o aprender a fazer da escola um lugar em que seja 

possível ouvi-lo18, e é possível perceber essa predisposição do grupo docente a partir de suas 

respostas. 

O segundo questionário, aplicado em dezembro de 2017, foi montado tendo como base 

as inquietações geradas pelo questionário anterior, e ancorado na temática central desta 

pesquisa, que é a identificação da visão dos professores acerca do trabalho com projetos. Foi 

este desassossego o responsável pela geração dos objetivos específicos, norteadores das 

questões, que procuram detectar as dificuldades encontradas no desenvolvimento destes 

projetos e apontar formas de contribuição do coordenador pedagógico, na formação 

continuada, para minimizar as dificuldades e propiciar o seu desenvolvimento.  

Foi pensado a partir da visão de pesquisa qualitativa defendida por Bogdan e Biklen, 

segundo a qual 

o objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender o 

comportamento e a experiência humanos. Tentam compreender o processo 

mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que 

consistem estes mesmos significados. (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 70) 

A leitura da dissertação de Barros (2008) contribuiu para esta pesquisa em diversos 

pontos, sendo um dos mais significativos a base para a elaboração deste segundo questionário. 

A autora, ao desenvolver seus estudos sobre projetos interdisciplinares junto a professores do 

Ensino Médio, trouxe elementos que se aproximavam das questões motivadoras desta 

pesquisa, tendo utilizado um instrumento de coleta de dados com diversas questões muito 

próximas daquelas que inquietavam esta pesquisadora. Este instrumento foi, portanto, usado 

como base para a geração do questionário aplicado aos doze professores da EMEFM 

professor Derville Allegretti, tendo sofrido algumas modificações com a intenção de 

aproximá-lo mais do contexto desta pesquisa. 

A partir do acervo de respostas foi possível identificar três grandes eixos: trabalho 

colaborativo, sob a perspectiva de Imbernón (2000), Canário (2006), Pérez Gómez (1997), 

Alarcão (2010), Garcia (1997) e Hernández (1998 e 2007); formação continuada, sob a ótica 

de Nóvoa (1997), Imbernón (2010), Placco e Souza (2015), Liberali (2015), Pérez Gómez 

                                                             
18 Grifo da pesquisadora 
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(1997), Garcia (1997) e Canário (2006) e o papel do coordenador pedagógico como 

parceiro e articulador, utilizando os estudos de Placco e Souza (2015), Almeida (2006), 

Alarcão (2010), Pessoa e Roldão (2015), além de Freire (1987). 

Na análise dos questionários são trazidas, em itálico, tanto as questões, sob a forma de 

tópicos, quanto algumas das respostas mais significativas para aquele ponto abordado, entre 

aspas e antecedendo a análise. A identificação do profissional que forneceu aquela opinião 

encontra-se entre parênteses, utilizando a mesma identificação presente no Quadro 4 (p. 72).  

A primeira questão, contendo dados para a identificação dos profissionais envolvidos na 

pesquisa, não foi categorizada, e aparece abaixo transcrita. 

 Identificação 

- Tempo de docência, idade, tempo de exercício nesta escola, formação acadêmica 

- Atua em outra escola? S (   ) N (   ). Quantas?  

- Qual a quantidade de aulas?  

- Qual a disciplina que leciona? 

 

A finalidade desta questão é conhecer os sujeitos da pesquisa, tanto nos aspectos 

pessoais (idade, formação acadêmica) quanto nos aspectos profissionais (tempo de carreira e 

tempo de exercício na escola). As respostas alimentam o Quadro 5 (p. 80), e auxiliam a 

constatar que, dos doze respondentes, apenas cinco atuam em outra escola. Em relação à 

pesquisa de Barros (2008) é possível detectar uma diferença entre os sujeitos no que tange à 

menor sobrecarga de trabalho neste grupo específico.   

 

 

 

 

 

 

 

42%

58%

Trabalha em outra escola?

Sim

Não

Figura 18 O professor trabalha em outra escola? 

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2017, elaboração própria 
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Também não categorizada, a segunda questão é, na verdade, o ponto de partida para o 

estabelecimento das categorias mencionadas. 

 Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem à cabeça quando pensa em: 

a. Projetos 

b. Interdisciplinaridade 

 

Nesta questão foi utilizada uma ferramenta virtual de geração de nuvem de palavras19. 

Todas as palavras citadas nos questionários foram copiadas para um gerador online20 de 

nuvem de palavras, que coloca em evidência aquelas citadas um maior número de vezes. É 

possível concluir, a partir destes dados, que ambos são encarados positivamente pelos 

docentes, apesar das dificuldades, conforme imagens abaixo. 

Interdisciplinaridade 

“Articulação, generosidade, solidariedade, ócio, pesquisa, utopia” (B) 

“Coletivo, diversidade, respeito, diálogo, parceria, criatividade” (R) 

“Troca de ideias, troca de experiências, utopia, dificuldade entre pares, discussão, 

propostas” (H) 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
19 Nuvem de palavras (word cloud) é um gráfico digital que mostra o grau de frequência das palavras em um texto. As 
palavras aparecem em fontes de vários tamanhos e em diferentes cores, indicando o que é mais relevante e o que é menos 
relevante no contexto. Disponível em http://www.arede.inf.br/crie-a-sua-nuvem-de-palavras. Acesso em 25 jun. 18 
20 https://www.wordclouds.com/  

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2017, elaboração própria 

Figura 19 Interdisciplinaridade 

http://www.arede.inf.br/crie-a-sua-nuvem-de-palavras
https://www.wordclouds.com/
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Projetos 

“Desafio, alunos, parceria, inovação, melhoria, trabalho” (F) 

“União, comprometimento, convergência de esforços, pesquisa, aprendizado” (JR) 

“Interação, necessidade dos alunos, negociação, melhoria da aprendizagem, 

extraclasse, tempo para conversas” (A) 

 

 

 

 

 

 

 

É possível verificar que as escolhas de palavras feitas pela equipe docente demonstram 

uma visão favorável tanto em relação ao trabalho com projetos quanto à interdisciplinaridade. 

Estão presentes palavras como alunos, parceria, estímulo, aprendizagem, conhecimento, que 

lembram alguns dos conceitos abordados por Japiassu (1976), como as trocas, o maior 

interesse dos alunos e o aumento da curiosidade destes ao desenvolver atividades 

interdisciplinares.  

Também surgem outros verbetes, como conhecimento, área, pesquisa, ação e, a partir 

delas, é possível retomar o trabalho de Hernández (2007), que propõe o estabelecimento de 

temas que gerem pesquisas em busca de novos conhecimentos, favorecendo o pensamento 

autônomo dos alunos.  

Algumas das escolhas fornecem pistas sobre as dificuldades encontradas pelos docentes 

no desenvolvimento de projetos, sejam eles integrados ou interdisciplinares, como é o caso da 

palavra utopia. De acordo com o dicionário, utopia é plano ou sonho irrealizável; ideia 

Figura 20 Projetos 

Fonte: Questionário aplicado aos professores em 2017, elaboração própria 
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generosa, porém impossível; fantasia, quimera (UTOPIA, 2018, s.p.). Ou seja, é opinião entre 

alguns docentes de que, apesar de positivo, o desenvolvimento de projetos é algo muitas vezes 

utópico.  

Esta resistência aparece tanto em Hernández (1998) quanto em Japiassu (1976), e é 

explicada pela dificuldade que os professores encontram em desenvolver novas abordagens 

junto ao corpo discente, ainda mais quando isto exige que se deixe o papel de especialista em 

uma única área para buscar pontos comuns em disciplinas cujo domínio o professor não 

possui. 

Esta questão, portanto, apesar de não ter sido categorizada, pode ser considerada como 

ponto de partida para a elaboração das referidas categorias, já que a utilização dos verbetes 

pelos professores fornece pistas de suas necessidades formativas. 

 Como você faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola? 

 

As respostas a esta questão mostram a dificuldade em abrir mão da visão tradicional do 

ensino, mesmo naqueles que demonstram maior facilidade em trabalhar com projetos 

integrados. A maioria dos respondentes cita a escolha de temas, a busca por parcerias, a 

procura por disciplinas que sejam afins à sua para tratar dos conteúdos escolhidos, a definição 

de objetivos, o trabalho por áreas do conhecimento, o planejamento do projeto, sua execução 

e acompanhamento apenas focando no próprio corpo docente, sem cogitar o estabelecimento 

de parcerias com os alunos. 

“1. Consulta aos pares, pediria ideias, discutiria junto aos pares como organizar, 

organizaria as ideias” (H) 

“Pesquisaria sobre as necessidades reais da escola (demandas, angústias, dados 

práticos)” (R) 

“Discussão exploratória, seleção de ideias, organização” (JR) 

“Primeiro teria que escolher um tema, quais as características desse tema que eu 

gostaria que o aluno conhecesse e quais as disciplinas que poderiam fornecer esses dados” 

(Ri) 
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Esta postura tem a ver com aquilo que Canário (2006) explica como sendo o 

pensamento tradicional presente nas escolas, baseado na lógica individualista e especializada, 

na qual um único espaço de ação (sala de aula), sob o domínio do saber (área disciplinar), é 

palco da relação com parte da população escolar (determinados alunos de turmas específicas). 

É uma visão que caminha em sentido contrário àquela que se faz necessária para o 

desenvolvimento de projetos integrados ou interdisciplinares, que pressupõe o protagonismo 

do aluno frente ao conhecimento. O autor instiga a uma passagem desta lógica para a lógica 

colaborativa, na qual impera a visão global da escola, que se for entendida como uma 

totalidade organizacional pode fazer surgir a criatividade e a mudança. Alarcão (2010) aborda 

a necessidade de uma reestruturação do papel do professor, que deve entender seu papel nesta 

nova configuração da escola como o de um mediador do conhecimento. 

Os professores insistem na necessidade de se escolher o tema dos projetos de acordo 

com o conteúdo com o qual o aluno deve ter contato naquele momento, além da procura por 

parcerias entre colegas da mesma área do conhecimento ou de áreas afins. Afirmam que, 

partindo da discussão entre os pares seja possível elaborar um projeto de forma que o mesmo 

possa ser realizado dentro dos tempos e espaços de cada matéria, sem grandes alterações na 

organização disciplinar presente hoje na escola.  

Schön (1997) explica que esta forma de organização da escola é centrada em torno do 

saber escolar, que entende o conhecimento como algo possuído pelos professores e 

transmitido aos alunos, progressivo (dos níveis mais básicos aos mais avançados) e que se 

organiza em categorias, que na verdade teriam sido inventadas para explicar a realidade. 

Considerando que a formação inicial docente é tradicionalmente fragmentada, voltada a 

uma especialização naquela determinada disciplina, e que a escola ainda se organiza de forma 

seriada, setorizada, com tempos e espaços estanques, não é fácil para este profissional mudar 

a sua visão acerca da condução de seu trabalho pedagógico. O único caminho possível para a 

mudança tanto de professores quanto da própria instituição escolar, de acordo com a 

bibliografia estudada, é a formação continuada.  

 Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o 

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliação? 
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Nesta questão, ao pedir uma descrição sobre projetos nos quais tivessem se envolvido 

recentemente, foi possível detectar a confusão dos docentes quanto ao que deveriam 

mencionar. Alguns deles, inclusive, descreveram sua participação em projetos no contraturno 

ou junto aos próprios colegas em JEIF, que não coincidem com a ideia de projetos integrados 

abordada nesta pesquisa.  

“Capacitação em informática dos professores” (JR) 

“Projeto de teatro ligado ao Programa Mais Educação São Paulo” (H) 

Outras respostas deixam clara a visão fragmentada mencionada anteriormente, contrária 

à teoria defendida por Hernández (2007), que realça a necessidade de que se encontre elos 

entre as áreas do conhecimento, a fim de que as grades sejam quebradas e se possa trabalhar 

sem elas.  

“Enigma dos astros junto ao 1º ano do curso Normal de nível médio: depois da escolha 

do tema combinou-se que cada disciplina relacionaria o tema escolhido com os conteúdos 

planejados para o ano. A avaliação foi uma apresentação dos grupos” (B) 

Novamente é possível verificar que há uma grande dificuldade por parte do docente 

especializado em uma disciplina em atuar de maneira integrada às demais. Reflexo de sua 

formação inicial, esta especialização faz com que o professor não consiga visualizar de 

maneira mais completa as possibilidades no desenvolvimento de projetos com outras áreas. 

Japiassu (1976) dialoga sobre esta dificuldade, colocando-a inclusive como um dos obstáculos 

para o desenvolvimento da lógica interdisciplinar, pois  

uma disciplina qualquer, cujo estatuto permanece fixo vez por todas, mesmo 

que pretenda interessar-se pelo homem, jamais poderá encontrá-lo, sempre 

fornecendo dele um conhecimento parcial e truncado, já que aborda os fatos 

humanos sob o ângulo de um determinismo particular, extremamente restritivo 

(JAPIASSU, 1976, p. 62) 

 Você encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar 

alguns exemplos? 

 

 Na sua opinião, quais os aspectos positivos e negativos na realização do trabalho 

com projetos? 
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Pela proximidade das respostas, a análise destas duas questões foi feita de maneira 

conjunta. São questões de grande relevância para esta pesquisa, visto que trazem as 

dificuldades e as vantagens observadas pelos professores no desenvolvimento de projetos. 

“Pontos positivos: maior interesse dos alunos, melhoria nas relações com os alunos, 

aprendizagem significativa, aumento da autoestima, valorização da escola” (F) 

“Pontos positivos: criação coletiva” (B) 

“Pontos positivos: parcerias, interdisciplinaridade, protagonismo” (R) 

Assim como no questionário anterior, os profissionais levantaram como pontos 

positivos o maior envolvimento dos alunos, a possibilidade de autonomia, de 

desenvolvimento da criatividade, valorização da escola e aprendizagem significativa, dentre 

outros, sendo estes alguns dos conceitos trabalhados por Hernández (1998 e 2007). O autor 

esclarece que ao se sentir envolvido no processo de aprendizagem, o aluno torna-se motivado, 

e por ter participado da escolha do assunto terá curiosidade de levar adiante a investigação e a 

busca por respostas. 

Também aparecem como pontos positivos a maior interação entre professores e alunos, 

e a integração entre os próprios alunos, fazendo jus à rede colaborativa de aprendizagem, tão 

necessária nessa percepção de escola existente na atualidade. Aliado a isso, o maior 

crescimento intelectual derivado da transformação do aluno em produtor do conhecimento, 

fazendo com que este se torne mais coeso, mais contextualizado e menos fragmentado, ou 

mais globalizado de acordo com a nomenclatura utilizada por Hernández (2007). A interação 

entre professores, com as devidas trocas entre eles, e a parceria possível dentro das áreas do 

conhecimento surgem como benefícios do trabalho com projetos integrados, mostrando que o 

corpo docente reconhece as vantagens deste tipo de atividade pedagógica, e a perspectiva de 

totalidade que eles proporcionam. 

“Pontos positivos: interação maior entre professores e alunos” (A) 

“Um grande crescimento intelectual e de aprendizagem específico. Aprende-se a 

relacionar-se – relacionamento humano” (Fr) 
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“Permite uma integração melhor entre as diversas disciplinas. dessa maneira o 

educando pode ter uma visão mais abrangente da construção do conhecimento humano. 

Permite uma participação mais ativa do educando” (M) 

A partir do levantamento dessas respostas, é possível detectar que há, por parte dos 

docentes, a visão de que o trabalho colaborativo, seja ele entre pares, entre alunos e de 

forma combinada entre professores e alunos, é uma forma positiva de desenvolvimento do 

trabalho pedagógico nas escolas. Também a colaboração entre equipes docente, discente e 

coordenação pedagógica, articulando o trabalho de todos os atores envolvidos, propicia esta 

cooperação necessária ao desenvolvimento de projetos. É o coordenador pedagógico o 

responsável por facilitar a comunicação entre os diferentes atores envolvidos no processo 

ensino-aprendizagem e, exatamente por possuir uma visão global daquilo que ocorre na 

escola, pode contribuir de maneira assertiva no estabelecimento de redes colaborativas de 

aprendizagem. De acordo com Silva (2012), o coordenador pedagógico é o profissional que 

articula a equipe pedagógica em torno do que foi estabelecido no Projeto Político Pedagógico, 

coordenando seus desdobramentos, planejamento, acompanhamento e ação.  

O estabelecimento de parcerias, a possibilidade de um trabalho em conjunto, a 

organização de atividades que possam ser desenvolvidas em equipe são, na visão de Canário 

(1997), a melhor maneira de fomentar a mudança na escola, transformando-a em uma 

comunidade de aprendizagem marcada pela cultura colaborativa. Numa estrutura escolar 

pautada no trabalho cooperativo, é muito mais simples o desenvolvimento de projetos de 

trabalho, os quais, na concepção de Hernández (2007), são a alternativa mais eficiente para 

enfrentar a diversidade e as características específicas presentes no Ensino Médio.  Neste tipo 

de instituição diferenciada, o coordenador pedagógico é o responsável por orientar os 

professores na transformação deste currículo-caminho em um currículo-registro, nas palavras 

de Bruno e Cristov (2015), e por ajudar a instituição a compreender que  

o currículo como caminhar e o conjunto de relações que efetivamente ocorrem 

na escola. Relações cotidianas que resultam de confrontos, conflitos, acordos, 

entendimentos e desentendimentos. Tal conjunto abarca ainda desejos, valores 

e o cumprimento contraditório de regras, de leis e intenções. (BRUNO; 

CRISTOV, 2015, p. 83) 

É o coordenador pedagógico o profissional que deve atuar como “leitor dos professores, 

dos alunos, da comunidade, da cidade, do país, do mundo contemporâneo. É um leitor de si 
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mesmo, de seus pressupostos, seus limites, suas dores, suas conquistas e seus aprendizados. 

Um leitor de sua experiência” (p. 88), por meio da qual pode orientar os professores na 

transformação do currículo escolar. 

As dificuldades e os pontos negativos levantados durante a análise das respostas acabam 

mesclados, pois o que é apontado como ponto negativo por alguns dos professores reaparece 

como dificuldade na opinião de outros profissionais. É possível agrupá-las nos dois outros 

eixos, já nomeados anteriormente, a saber formação continuada e o papel do coordenador 

pedagógico como parceiro e articulador. 

Em muitas respostas surge a dificuldade de articulação devido à falta de tempos e 

espaços para a discussão, planejamento, execução, acompanhamento e avaliação dos projetos 

integrados.  

“Houve problemas com comunicação entre os professores envolvidos, falta de tempo e 

espaço para acompanhamento e discussão e dificuldade de adaptação do tema aos 

conteúdos” (B) 

Considerando a rigidez ainda encontrada nas escolas, tanto em relação à fragmentação 

em disciplinas diversas quanto em relação ao tempo fixo de aulas, é possível compreender 

esta dificuldade. A integração entre as diferentes matérias fica mais difícil se cada uma delas 

está reclusa a uma sala de aula, durante o período exato de quarenta e cinco minutos21, sem 

que haja nenhum tipo de comunicação ou tentativa de diálogo. Alterar os tempos e espaços 

escolares é algo discutido tanto em Canário (2006) quanto na legislação pertinente ao Ensino 

Médio.  

Mudanças nessa realidade são abordadas pelas diferentes teorias sobre transformações 

necessárias nesta escola do século XXI. A este respeito Hernández (2007) já afirmava que a 

proposta de trabalho por projetos, transgressora, pressupõe uma reorganização dos tempos e 

espaços escolares, a mudança do currículo por disciplinas, a visão de professores e das 

famílias a respeito dessa nova forma de trabalhar, além das expectativas dos familiares e da 

sociedade como um todo. O coordenador pedagógico, nesse sentido, pode atuar de maneira 

                                                             
21 Tempo da hora-aula nas escolas municipais da cidade de São Paulo, conforme Portaria nª 645, de 24 jan. 
2008 
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positiva, valorizando os registros dos professores e criando formas de mobilizá-los para que 

sejam autores de suas narrativas, e que estas se transformem em produtoras de sentido da 

experiência escolar, como explicam Bruno e Cristov (2015), permitindo que estas novas 

maneiras de trabalho se consolidem no projeto daquela escola. 

A resistência de todos (alunos, professores, instituição) quando o assunto é uma nova 

maneira de trabalhar aparece como dificuldade em algumas das respostas dos professores. 

“Têm uma resistência natural em participar de projetos e abrir mão do que é natural 

de cada disciplina” (M) 

“A escola de maneira geral é conservadora, entretanto, seu discurso é hipócrita. 

Anuncia-se o tempo todo a necessidade de transformação, mas desde que esta não altere as 

estruturas de organização e hierarquia vigentes” (Ro) 

Alicerçados na própria estrutura escolar, há por parte dos diversos atores envolvidos 

uma grande hesitação em alterar qualquer aspecto no trabalho pedagógico. Seja por objeção 

de profissionais menos envolvidos no dia a dia da escola, seja por empecilhos trazidos pelo 

próprio cotidiano, é mais seguro permanecer na zona de conforto, no trabalho corriqueiro, que 

jamais será questionado, do que ir em busca de uma maneira diferenciada de trabalho, que 

altera a rotina escolar, a maneira de estar na escola dos alunos e a forma de atuar dos 

profissionais envolvidos. 

Esta visão é explicada por Canário (2006) ao abordar a escola tradicional, que atua 

como espaço de instrução, cujas informações são transmitidas de maneira repetitiva, tendo 

como objetivo a socialização normativa e a regulação das condutas. O próprio autor comenta 

que a real evolução dentro do ambiente escolar se dará na ruptura com este sistema de 

repetição de informação, ou a superação da matriz organizacional em favor de um novo 

sistema de produção de saberes. Aborda ainda a mudança que isso tudo vai ocasionar ao 

professor, que passa a lidar com a certeza, transformando-se em um profissional inovador, 

criador, que não se submete às regras externas. Este seria, provavelmente, o motivo maior da 

resistência do corpo docente, devido à insegurança em atuar de uma forma não conhecida, 

com a qual não se está acostumado.  

“Falta de empenho de alguns colegas” (JR) 
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“Dependíamos da aceitação e disponibilização de outros professores em algumas aulas 

e isso nem sempre era possível. Muitos se mostravam bastante inflexíveis e geravam muito 

estresse” (Ro) 

Outro fator levantado como obstáculo é a falta de colaboração entre profissionais, entre 

alunos e a própria organização escolar. Segundo os professores respondentes, cada qual age 

de acordo com suas próprias concepções, sem haver uma real colaboração com o 

desenvolvimento coletivo de projetos de trabalho, atuando de maneira individualista, não 

atentando para a possibilidade de formar uma comunidade de aprendizagem, que trabalhe de 

forma colaborativa e cooperativa. Oriundo da educação escolar tradicional, este 

comportamento não enxerga o aluno como produtor de conhecimento, a organização como 

instituição aberta às redes de aprendizagem e o professor como profissional autônomo, 

responsável pela mediação entre este aluno e a instituição escolar, sendo um entrave para 

diferentes formas de organização do trabalho pedagógico. 

“Falta de verbas, tempo e materiais de trabalho” (F) 

“Em alguns momentos que tive que me confrontar com as normas de organização e 

gerenciamento, atitudes desencorajadoras se manifestaram prontamente” (Ro) 

Infraestrutura deficitária e excesso de burocracia também figuram dentre as dificuldades 

de se trabalhar com projetos, e os profissionais apontam para uma carência de meios para o 

desenvolvimento destes, como o baixo investimento material por parte da escola e a geração 

de diversos entraves burocráticos, como relatórios, formulários e documentos, que dificultam 

a prática dos projetos e desestimulam a participação docente. Neste sentido é possível 

minimizar os impactos e as imposições burocráticas partindo da mudança nas concepções de 

todos os envolvidos, já abordada anteriormente. A partir do momento em que a instituição 

escolar reconhecer aquele projeto como forma colaborativa de aprendizagem, passa a integrá-

lo ao seu cotidiano e exigir dele apenas aquilo que realmente for pertinente ao seu 

desenvolvimento, assim como é maior o investimento na aquisição de materiais que se 

fizerem necessários. 

Ao assumir esta mudança organizacional, a escola e todos os profissionais que nela 

atuam passam a participar ativamente dos projetos, e com isso se alteram as exigências 
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burocráticas, pois não se trata mais de justificar aquilo que é diferente, mas sim legitimar o 

que é a prática. 

Estes aspectos, apontados como obstáculos ao desenvolvimento de projetos, podem ser 

solucionados por meio da formação continuada. Ao interferir na prática pedagógica dos 

professores, os momentos dedicados à formação em serviço também proporcionam alguma 

modificação no tempo e no espaço segmentados, fracionados e estanques da aula tradicional. 

Quando o trabalho vai pelo caminho das inovações pedagógicas, dos projetos, é possível 

ampliar os tempos e expandir os espaços relacionados àquela aula. 

Pensando que a escola muda ao mudar sua relação com a comunidade, e levando em 

consideração que a comunidade de uma escola são os alunos ali matriculados e todos os 

demais funcionários envolvidos no processo de aprendizagem, essa transformação na prática 

também interfere na composição temporal e espacial. A dificuldade apontada pelos 

professores está exatamente no fato de tentar desenvolver um projeto usando os mesmos 

quarenta e cinco minutos de aula e mantendo a segmentação por disciplinas, não extrapolando 

esta hora-aula e nem mesmo integrando de forma mais real as diferentes matérias. 

Martins (2015, p. 40) afirma que a meta principal da escola não deve ser o 

desenvolvimento do aluno a partir do ensino de conteúdos nas diferentes disciplinas, de 

maneira fragmentada, mas sim o pleno desenvolvimento de competências pessoais, sendo que 

o gerenciamento de tempos diferenciados e a autonomia no desenvolvimento das propostas 

são parte destas competências. 

Planejar, desenvolver, executar e avaliar projetos integrados é viável quando os 

momentos formativos são dedicados à troca entre os pares, à integração, à aprendizagem 

colaborativa dos saberes das diferentes disciplinas. Trazer para as discussões coletivas os 

relatos de experiência, buscar no referencial teórico apontado para aqueles momentos a 

solução das dúvidas e angústias trazidas pelos pares faz com que as dificuldades de 

comunicação e articulação entre os colegas se diluam num permanente diálogo, no qual a 

troca e a cooperação imperam, permitindo que haja maior entendimento e colaboração. 

Gerar um debate que leve à reflexão e à consequente mudança do fazer pedagógico é 

uma das funções principais do profissional que atua na coordenação. Essa mudança na visão 
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dos professores quanto à sua atuação em sala de aula só vai acontecer se houver, nos 

momentos formativos, uma discussão aprofundada a respeito do que se espera dele como 

profissional docente.  

O coordenador pedagógico, nesse sentido, precisa se tornar também ele um pesquisador. 

Que rompa, como afirmam Bruno e Cristov (2015), com a imagem daquele que tudo sabe e 

apresente-se como aquele que tudo quer saber. É necessário que ele questione constantemente 

o percurso dos integrantes da escola, e o compreenda, tentando desenvolver sua tarefa maior 

que é a articulação de um currículo transformador. Segundo as autoras, estes profissionais  

são também animadores de almas, com o desafio de encher os corpos dos 

professores da vontade ética, aquela que faz cada pessoa querer o melhor para 

todas as pessoas. Isto requer mais que o preparo das reuniões de coordenação. 

Requer o preparo de si mesmo, espiritual e emocionalmente, para estar com o 

grupo, inteiramente entregue aos questionamentos e buscas. Para entregar-se 

ao aprendizado da coordenação. (BRUNO; CRISTOV, 2015, p. 90)  

A forma como se desenrola a formação continuada interfere no desenvolvimento do 

trabalho com projetos. Uma formação colaborativa, com mais trocas de experiências e menos 

transmissiva, permite que os professores, inclusive, articulem melhor as ações, gerando 

tempos e espaços para planejamento. Para isso, é necessário que haja, por parte do 

coordenador pedagógico, tanto a curiosidade para buscar novas estratégias formativas, estudar 

a respeito delas (levando em consideração o grupo sob sua coordenação), e pensar em 

maneiras de implementá-las, quanto a disponibilidade de tempo para realizar tais estudos. 

Nesse sentido, é importante ressaltar a perda de significado da função do coordenador junto à 

equipe escolar, a confusão sobre seu real papel e a dificuldade desse profissional em dedicar-

se à sua função primária, que é a formação de professores.   

A este respeito é possível trazer a reflexão de Clementi (2001), pois há em torno do 

coordenador pedagógico uma multiplicidade de vozes, exigindo dele as mais diferentes ações, 

afastando-o de seu real papel de interlocução com o contexto escolar e com os diferentes 

atores do processo educativo.  

Sem uma real compreensão quanto à sua função, o coordenador acaba por ter uma 

atuação limitada e limitante. Limitada visto que, ao não entender exatamente como deve agir 

dentro da instituição escolar, incorre numa dimensão técnica, não efetivando as propostas 
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reflexivas, e com isso atua de maneira limitante, já que passa a não considerar a autoria e o 

engajamento da equipe docente no projeto da escola. 

O coordenador pedagógico parceiro, articulador e integrador é aquele que 

abandona a posição de transmissor e assume a postura de agente de integração. Fruto de uma 

formação inicial transmissiva, cujo espaço para a reflexão é mínimo, Furlanetto (2012) 

explica ser comum aos coordenadores pedagógicos a repetição dos momentos formativos 

vividos antes do acesso à função. Mesmo havendo nos órgãos centrais um movimento para a 

formação dos próprios formadores, geralmente não trazem como pauta a provocação e 

conscientização quanto ao real papel do coordenador pedagógico dentro das escolas.  

Aliado a isso, o acúmulo de tarefas oriundas de uma visão distorcida da sua função faz 

com que o tempo para o estudo, para seu próprio aprimoramento profissional e, 

consequentemente, para a teorização acerca da formação continuada dos professores, se torne 

deficitário. Nesse sentido, Furlanetto (2012) destaca como primeiro desafio do coordenador 

pedagógico, que se propõe a desenvolver a formação continuada, a mudança de sua própria 

concepção sobre formação. Segundo a autora, “caso ele não reflita sobre essa questão, correrá 

o risco de reproduzir modelos de formação sem a clareza dos princípios que os embasam e 

dos efeitos que produzem”. (FURLANETTO, 2012, p. 71). 

No decorrer desta pesquisa, e tomando como base os estudos teóricos realizados, foi 

possível encontrar em minha própria atuação alguns equívocos quanto às maneiras de gerir a 

formação de professores, que foram sendo corrigidos a partir do estudo realizado ao longo 

destes dois anos. A mudança em minha forma de agir dentro da escola é uma das 

contribuições desta pesquisa, corroborando a visão presente em Placco (2012), de que é papel 

do coordenador 

questionar-se continuamente sobre seu próprio desempenho, sua própria ação 

formadora, sua própria sincronicidade e sobre as relações sociais/interpessoais 

que estabelece consigo mesmo e com os demais educadores da escola 

(PLACCO, 2012, p. 57) 

Pensando nesse papel articulador do coordenador pedagógico, é possível responder a 

uma das dificuldades apontadas para o desenvolvimento de projetos, que é a articulação entre 

as diferentes áreas, disciplinas, a busca de temas que sejam possíveis para um trabalho 

conjunto num grupo heterogêneo de profissionais que se dedicam a diversos alunos e séries. 
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Pérez Gómez (1997) explica, em relação a isso, que o professor precisa aprender a 

enfrentar a complexidade e resolver problemas práticos por intermédio da integração prática-

técnica, a partir da reflexão sobre seu próprio fazer. É inerente à função articuladora do 

coordenador esta aprendizagem colaborativa. Profissional responsável por proporcionar aos 

professores os momentos em que a prática faz contato com a teoria, é ele o elemento de 

ligação entre ambas, e o principal agente dessa colaboração entre os diferentes profissionais. 

Bruno e Cristov (2015) explicam que ao coordenador pedagógico cabe a tarefa de orientar os 

professores na transformação do currículo, interferindo inclusive na questão do registro dessa 

mudança. 

Uma formação com um viés mais cooperativo, na qual professores das diferentes 

disciplinas podem trocar experiências, comentar seus sucessos e fracassos, contar com a 

mediação do coordenador pedagógico para sanar dúvidas e gerenciar discordâncias é, com 

certeza, extremamente produtiva no sentido de integrar os diferentes saberes destes 

profissionais. Em relação à atuação do formador, Pessoa e Roldão (2015) afirmam ser aquele 

que observa, discute, propõe, busca formas, seleciona, decide e viabiliza a formação num 

processo reflexivo, que deve ser cíclico e contínuo. Para isso faz-se necessário que o 

coordenador pedagógico 

organize e planeje o seu trabalho de modo a provocar análises e reflexões que 

tenham como base a ação do professor (experiência), o conhecimento 

produzido acerca do assunto em pauta (teoria) e a construção coletiva de 

propostas de melhoria ou superação (teoria e prática implicadas). (PESSOA; 

ROLDÃO, 2015, p. 117) 

Outro ponto destacado pelos profissionais docentes como empecilho para o 

desenvolvimento de projetos de trabalho é falha na comunicação entre todos os envolvidos. 

De acordo com as respostas, é extremamente complexo o ato de comunicar, e muitos mal-

entendidos são gerados tanto entre os próprios colegas quanto entre professores e alunos, e 

entre estes e a instituição, sendo praticamente impossível que todos, concomitantemente, 

consigam compreender os objetivos, as estratégias, fases e o próprio tema, além das formas de 

avaliação do projeto abordado.  

A resposta a esta dificuldade em esclarecer os objetivos dos projetos aos diferentes 

professores também está implícita no papel do coordenador pedagógico e da própria 

formação. Quando o coletivo de professores tem um objetivo comum e busca a mesma meta, 
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fica mais fácil efetivar a comunicação entre todos de forma que não haja divergências no 

processo de desenvolvimento do projeto.  

Isso pressupõe, de acordo com Pessoa e Roldão (2015), um planejamento por parte do 

coordenador pedagógico, no sentido de que as etapas formativas se articulem entre si e com o 

objetivo geral da formação, sem deixar margem para interpretações errôneas dos profissionais 

envolvidos. Quando todos os profissionais conseguem realmente compreender qual o 

objetivo, fica mais fácil determinar as etapas, o processo e os critérios para a avaliação de um 

projeto, fazendo com que o aluno também não alimente dúvidas, contribuindo assim com o 

sucesso da atividade. 

“Evitar e defender o projeto de críticas e negociações em relação às mudanças na 

organização escolar” (F) 

“Preconceito e insegurança dos profissionais” (R) 

Aparecem ainda como pontos negativos/dificuldades nos questionários respondidos o 

preconceito quanto ao desenvolvimento de projetos, alimentado pela insegurança em 

desenvolvê-los. Não compreender como esta forma de trabalho pode proporcionar aos alunos 

a oportunidade de agir como sujeitos de sua aprendizagem, e protagonistas no processo de 

aquisição do conhecimento provoca este tipo de reação no professor.  

Hernández (2007) discorre sobre o comportamento de professores que buscam, através 

do trabalho docente, segurança e ordem, fruto de uma concepção estável do mundo e do 

saber. De acordo com o autor, esta busca faz com que haja uma maior rigidez e estaticidade 

dos conteúdos, que se apresentam como uma sequência estável e pré-determinada, 

possibilitando a organização do ensino e da aprendizagem, dando a ilusão de controle total do 

processo por parte do professor, já que ele, que é o especialista, determina o que e em qual 

ordem o aluno irá aprender. A dificuldade em romper com os preconceitos é fruto dessa visão 

mais rígida do processo de ensino-aprendizagem. 

A insegurança, por sua vez, é decorrente da dificuldade em compreender os conceitos 

teóricos do trabalho com projetos. Não entender como, exatamente, se pode desenvolver este 

método sem abandonar completamente a área do conhecimento na qual se especializou, não 

ter a plena certeza de que seja possível ofertar aos alunos todo o conhecimento necessário 
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para dar conta das exigências da sociedade para com o jovem do ensino médio faz com que o 

professor demonstre ressalvas para experimentá-lo.  

A falta de experiência, aliada à falta de conhecimento teórico, acabam por corroborar 

esta atitude e são obstáculos para o desenvolvimento de projetos integrados, apontados pelos 

professores que respondem a esta pesquisa. Mesmo quando há a abordagem teórica na 

formação continuada, como no caso do contexto desta pesquisa, quando ela não se torna 

significativa e não é completamente compreendida pelo profissional docente as dúvidas 

perduram.  

Se refletirmos sobre o quanto o trabalho docente é solitário, como afirma Passos (2016), 

e como este isolamento limita, fazendo com que o professor não busque novas soluções ou 

ideias, interiorizando o estresse e dificultando o reconhecimento do êxito de suas ações, 

poderemos compreender a fonte da insegurança e do receio em desenvolver este trabalho. Não 

poder contar com o compartilhamento das experiências vivenciadas junto ao grupo que atua 

em conjunto com este profissional nas mesmas turmas, ou na mesma escola, vivenciando o 

isolamento retratado pela autora, é um fator que provoca no professor o crescimento do 

sentimento de fracasso, de inquietação quanto ao sucesso da empreitada.  

É o investimento na formação que proporciona aos profissionais componentes do grupo 

um envolvimento com o conhecimento na busca por soluções aos problemas por eles 

levantados, de maneira que possibilita ao corpo docente envolvido o sucesso no 

desenvolvimento de projetos integrados. Segundo Passos (2016), as discussões e trocas 

geradas nos momentos reflexivos de um grupo colaborativo permitem identificar fragilidades, 

angústias, medos, motivações. De acordo com a autora, isso não é tão presente quando a 

formação ocorre pelo modelo transmissivo, no qual o coordenador atua como figura central 

detentora de todos os saberes. Passos (2016) discorre sobre como as interações entre 

profissionais em diferentes fases da carreira, quando em busca de um objetivo comum, 

possibilitam o avanço da reflexão sobre a prática pedagógica, clarificando inclusive os 

processos de aprendizagem de cada série. É a troca, a partir dos grupos colaborativos, que 

facilita a reflexão sobre a ação e a transformação da prática, vencendo todas as dúvidas e 

inseguranças. Afinal, Garcia (1999) já afirmava que  

somente através da formação, com professores capazes e comprometidos com 

os valores da escola, se consegue obter escolas mais participativas, onde os 
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professores sejam inovadores e façam adaptações curriculares, onde as classes 

sejam locais de experimentação, colaboração e aprendizagem, onde os alunos 

aprendam e se formem como cidadãos críticos. (GARCIA, 1999, p. 139) 

Esta formação deve ser conduzida pelo coordenador pedagógico, que vai atuar de 

maneira dialógica em busca do estabelecimento de um alto nível de confiança no 

agrupamento participante, que é condição para que se realize um trabalho profundamente 

reflexivo e colaborativo. É função do formador trabalhar para que isto aconteça. Ao agir neste 

sentido, ele consegue solucionar as últimas dúvidas e inseguranças docentes, fazendo com que 

haja uma maior disponibilidade do grupo para trabalhar com projetos. 

 O coordenador, de acordo com Orsolon (2001, p. 23), é o agente de transformação da 

escola, mediador do saber, que ao investir-se da função de formador possibilitará ao professor 

a visão de que as propostas transformadoras fazem parte da escola, do seu projeto, 

propiciando a eles condições para que façam de sua prática objeto de reflexão e pesquisa, 

habituando-se a problematizar, interrogar e transformar o cotidiano escolar, reafirmando a 

ideia de que o único caminho para a mudança é a formação continuada, a partir da qual os 

profissionais podem transformar a si mesmos e, consequentemente, a escola e a sociedade.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

As inquietações de uma coordenadora pedagógica, oriundas de uma avaliação realizada 

junto ao corpo docente responsável pelo Ensino Médio na EMEFM Professor Derville 

Allegretti, cujo teor era o trabalho com projetos, motivaram esta pesquisa. Seu objetivo 

principal é relatar as experiências dos professores com os projetos integrados numa escola de 

Ensino Médio.  

Tomando como base as experiências relatadas, foi possível identificar a visão dos 

professores quanto ao trabalho com projetos integrados nesta etapa de ensino, detectar as suas 

dificuldades no desenvolvimento dos projetos e apontar formas de contribuição do 

coordenador pedagógico, durante a formação continuada, que se configurem como 

possibilidades formativas e minimizem as dificuldades apresentadas, auxiliando no 

desenvolvimento de projetos. 

A análise das respostas mostra que a visão acerca do trabalho com projetos é, 

majoritariamente, positiva, corroborando a fala de Hernández (2007), ao apontar os projetos 

integrados como uma prática emancipadora, que favorece o desenvolvimento de algumas 

capacidades nos alunos, como a formulação de problemas, a tomada de decisões e a 

comunicação interpessoal. Também demonstra o potencial integrador dos projetos de 

trabalho, pois favorecem a integração entre os próprios alunos, entre alunos e professores, e 

entre estes e os demais componentes da escola, modificando a própria instituição e 

favorecendo a participação de todos os atores envolvidos no processo educativo. 

Buscando compreender as dificuldades dos professores no desenvolvimento do trabalho 

com projetos, que ocasionam as suas resistências apesar da visão positiva apresentada, este 

estudo apresenta como principais obstáculos a falta de tempos e espaços adequados ao 

desenvolvimento de projetos, as falhas na comunicação entre todos os envolvidos, a 

insegurança proveniente da pouca experiência e da ausência de embasamento teórico que 

subsidie este tipo de trabalho. Uma formação inicial fragmentada, especializada, voltada aos 

saberes acadêmicos de sua própria disciplina, e uma estrutura escolar rígida, inflexível, fazem 

com que os docentes trabalhem de maneira isolada e desconectada da realidade escolar, do 

cotidiano dos alunos e dos saberes das outras disciplinas, dificultando o trabalho integrado, ou 

interdisciplinar. 
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Trabalhar com projetos, a partir da visão de Canário (2006), poderia contribuir com a 

quebra deste isolamento, possibilitando uma evolução para as comunidades de aprendizagem, 

nas quais professores diferentes, mantendo seus domínios de competências diferenciadas, 

partilham de maneira multidisciplinar das responsabilidades sobre a concepção e execução de 

um projeto curricular voltado a um grupo específico de alunos. Também é uma maneira de 

possibilitar a criação de equipes, a articulação entre a reflexão e a ação, e a concretização de 

um objetivo comum. 

Neste sentido, a formação continuada aparece como percurso a ser seguido na busca por 

um trabalho mais colaborativo nas escolas. Considerando que o espaço formativo é o mais 

adequado para a troca de experiências e a aprendizagem mútua, é importante que seja  

cooperativo, protagonizado pelos próprios professores, onde possam relatar suas angústias e 

dificuldades, e que possa se tornar um local de partilha e busca de soluções, propiciando 

assim o desenvolvimento de práticas inovadoras, dentre elas os projetos integrados. 

O estudo realizado mostrou que, nesta perspectiva formativa, o coordenador pedagógico 

assume a figura central, mas apresenta também algumas hipóteses quanto às dificuldades 

enfrentadas por este profissional para a assunção deste papel, numa perspectiva dialógica, 

colaborativa, articuladora e, consequentemente, transformadora. Sem ter consciência, por 

vezes, da real dimensão de sua função na instituição escolar, o coordenador pedagógico acaba 

assumindo tarefas e atribuições que não são suas, contribuindo para a percepção errônea dos 

integrantes da escola quanto às suas efetivas incumbências. 

Ao tomar consciência de que seu papel fundamental é a mediação entre teoria e prática no 

espaço formativo, a articulação entre os professores de diversas faixas etárias, e em diferentes 

momentos da carreira, este profissional conseguirá dedicar-se mais à formação docente, 

deixando de lado as demais tarefas que lhe forem atribuídas. 

André (2016) afirma ser possível fazer com que o professor aja colaborativamente ao 

perceber que a interação com os pares favorece sua própria aprendizagem, a partir da partilha, 

da troca de ideias, do estabelecimento de relações e da criação de uma cultura colaborativa. E 

o coordenador pode contribuir, buscando possibilidades que transformem a formação 

continuada em um locus privilegiado de troca de vivências e aquisição de conhecimentos 

teóricos. Para isso, pode utilizar estratégias formativas mais dialógicas, como a investigação 
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temática ou a dupla conceitualização, entre outras, por se tratar de metodologias que alçam 

o professor à categoria de sujeito de sua própria formação, e contribuem com o 

compartilhamento de experiências. 

Estes momentos de troca e colaboração qualificam o processo formativo, fortalecem os 

vínculos entre todos os membros da equipe e, a partir da função articuladora do coordenador 

pedagógico, propiciam o desenvolvimento na escola de práticas inovadoras, como os projetos 

integrados, transformando a todos no processo. 

 A realização desta pesquisa contribuiu ainda para a ressignificação de minha prática 

profissional, alterando-a a partir do momento em que pude compreender de maneira mais 

aprofundada a importância da função do coordenador pedagógico no contexto escolar. 

Também forneceu subsídios para qualificar os momentos formativos por meio de outras 

estratégias, cooperativas e dialógicas. Permitiu também constatar a insuficiência de estudos 

teóricos acerca do trabalho com projetos junto ao Ensino Médio, abrindo um leque de 

questões para os pesquisadores que vierem depois de mim. 

É uma pesquisa que, a princípio, responde às questões que a originaram, porém instiga 

mais curiosidades, provocando perguntas em relação à formação continuada específica 

voltada aos professores de Ensino Médio e àquela direcionada ao desenvolvimento de 

projetos integrados, deixando possibilidades para as futuras pesquisas que versem sobre as 

temáticas abordadas. 
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Apêndice I – Questões apresentadas como forma de avaliação dos projetos desenvolvidos em 

2016 

 

No decorrer deste semestre fizemos a tentativa de desenvolver projetos interdisciplinares. Foi 

solicitado aos diversos profissionais docentes que se agrupassem por afinidade e planejassem 

atividades que seriam desenvolvidas de maneira conjunta durante o semestre. Estas atividades 

teriam como foco o conteúdo do semestre destas disciplinas e a intenção era proporcionar 

uma maneira diferenciada para que o aluno melhor apreendesse tais conteúdos.  

7. Você participou de algum dos projetos nas séries nas quais leciona? (   ) S (   ) N. 

Caso tenha respondido não, justifique sua não participação. No caso de uma resposta 

afirmativa, passe para a pergunta 3. 

8. Para 2017 os professores do Ensino Médio e do Curso Normal de nível médio serão 

estimulados a desenvolver vários projetos interdisciplinares, inclusive por área do 

conhecimento, como forma de buscar novas metodologias de trabalho. Como pretende 

se integrar a esta proposta? O que falta para que se sinta à vontade para trabalhar de 

maneira interdisciplinar? 

9. Quais os projetos nos quais você se envolveu? Narre um pouco da sua experiência. 

Conte suas dificuldades, os pontos positivos e os negativos, sua opinião acerca deste 

tipo de trabalho. (Seja sincero, claro, pois sua resposta não será revelada). Caso não 

tenha desenvolvido projetos, vá para a pergunta 4. 

10.  Na sua opinião, de que forma o PEA poderia ajudá-lo a desenvolver projetos? Caso 

não seja optante por JEIF, quais as suas sugestões para que a coordenadora possa 

auxiliá-lo a desenvolver projetos? 

11. A avaliação dos projetos interdisciplinares deve ser processual, não apenas do produto 

final. Quais as dificuldades/facilidades que encontrou neste processo? 

12. Dê sugestões para que possamos desenvolver, de maneira mais confortável, projetos 

interdisciplinares em 2017. 
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Apêndice II – Questões apresentadas no 2º questionário aplicado aos professores ao término 

do ano de 2017 

 

1. Identificação 

Nome (apenas para controle) 

__________________________________________________ 

Tempo de docência _______________________ anos 

Idade: ___________________ 

Tempo de exercício nesta escola: _______________ anos 

Formação acadêmica: 

Atua em outra escola? S (   ) N (   ) 

Quantas? 

Qual a quantidade de aulas na outra escola? 

Qual a disciplina que leciona? 

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem à cabeça quando pensa em: 

a. Projetos 

b. Interdisciplinaridade 

3. Como você faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola? 

4. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o 

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliação? 

5. Você encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar 

alguns exemplos? 

6. Na sua opinião, quais os aspectos positivos e negativos na realização do trabalho 

com projetos? 
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Apêndice III – Respostas dos professores aos questionários apresentados 

Professor F 
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Professora MA (respondido por e-mail) 

Tempo de docência ______23_________________ anos 

Idade: _______54____________ 

Tempo de exercício nesta escola: ________21_______ anos 

Formação acadêmica: FFLCH/USP 

Atua em outra escola? S ( X  ) N (   ) 

Quantas? 01 

Qual a quantidade de aulas na outra escola? 02 p/semana 

Qual a disciplina que leciona? PORTUGUÊS  

7. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem à cabeça quando pensa em: 

c. Projetos 

Complicações- Dificuldade -Grupo- Diversificação- Discussões- Estresse 

d. Interdisciplinaridade 

Dificuldade- Grupo-Professores- Estresse-Programa- Discussões- 

8. Como você faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola? 

Já organizei com o magistério vários projetos. Primeiramente, parto de um plano 

pré-elaborado por mim, depois repasso as informações aos alunos e organizo as 

funções e etapas de desenvolvimento do mesmo. 

9. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o 

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliação? 

Semana do magistério-Hora do Conto. Esse projeto eu desenvolvia com as alunas 

do 2GA e planejávamos uma apresentação de Contação de História que englobava 

dança, encenação e a apresentação da história propriamente dita. O tema da Hora 

do Conto era sempre ligado ao tema da Semana do Magistério para que a sala 
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estivesse envolvida no contexto das apresentações. A programação era feita e 

supervisionada por mim e estabelecíamos critérios para nota e estágio. Durante o 

correr do ano, preparávamos o cenário e ensaiávamos coreografia e a encenação 

para que tudo estivesse pronto na Semana do magistério.  

10. Você encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar 

alguns exemplos? 

Muitas dificuldades apareciam, principalmente na questão da logística  ( dinheiro, 

guardar materiais e horários para ensaiar) pois dependíamos da aceitação e 

disponibilização de outros professores em algumas aulas e isso nem sempre era 

possível. Muitos se mostravam bastante inflexíveis e geravam muito estresse a 

mim e às meninas. 

11. Na sua opinião, quais os aspectos positivos e negativos na realização do trabalho 

com projetos? 

Positivos: É muito bem aceito pelos alunos pois envolve atividades que 

extrapolam o espaço sala de aula, além de proporcionar aproximação com outras 

áreas artísticas em que eles podem se expressar muito melhor. 

Negativos: Nem sempre a Gestão escolar está preparada para assumir e dar suporte 

aos projetos . Muitas vezes por falta de interesse, outras, por falta de infraestrutura. 

Um outro ponto negativo é um certo entrave colocado por  alguns professores que, 

ao invés  de ajudar e incentivar, fazem tudo para complicar e acabam gerando 

animosidade e dificuldade no desenvolvimento de algumas etapas desse processo. 
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Professor Ro (respondido por e-mail) 

Tempo de docência  16 anos 

Idade: 40 anod 

Tempo de exercício nesta escola: 2 anos  

Formação acadêmica: Licenciatura e Bacharelado em Ciências Sociais - Centro 

Universitário Fundação Santo André 

       Licenciatura em Geografia  

       Mestrado em Geografia Humana - USP 

Atua em outra escola? S ( X )     N (   ) 

Quantas? 1  

Qual a quantidade de aulas na outra escola? Não possuo aulas atribuídas 

numericamente, atuo fazendo formação de professores em nível universitário. 

Qual a disciplina que leciona? 

     Geografia/ Informática Educativa  

1. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem à cabeça quando pensa em: 

a. Projetos / - Temas geradores -  Articulação de áreas de conhecimento - 

Organização - Cronograma de Ações - Avaliação do Processo - Sistematização 

- Análise de Resultados  

b. Interdisciplinaridade/  Pontos de Convergência dos conhecimentos entre áreas 

- Um objeto visto por diversos perspectivas - Dificuldades de romper com o 

conhecimento estabelecido de forma positivista - Desafio - Audácia para fazer 

algo realmente original 
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2. Como você faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?  Me 

colocaria a par das demandas que o corpo discente necessita, e analisaria de qual 

maneira as competências dos educadores poderiam ser destinadas para as ações 

propostas. Utilizaria a empatia para mobilizar todos envolvidos no projeto. E 

sobretudo, me preocuparia em construir algo que fosse realmente significativo 

para os estudantes, e para a criação de uma identidade escolar 

3. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o 

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliação? TCA o 

planejamento foi tranquilo, visto que tal projeto foi desenvolvido de forma 

compartilhada com outra docente, a qual possuiamos uma boa afinidade de formas 

de pensar a educação, e procedimentos de orientação de pesquisas, que 

envolveram temáticas tidas como Tabus, e que demandavam visões de mundo que 

avançassem para além do senso comum e do status quo. Os alunos responderam 

bem às orientações, entretanto, evidenciou-se neste processo, uma carência muito 

grande de elementos de pesquisa científica, estruturantes de um trabalho de 

investigação. Tal carência, se manifestou tanto nos alunos que receberam 

orientações, quanto em alguns docentes, que por uma falta de um diálogo mais 

assertivo e claro, por vezes, desorientavam o trabalho de investigação dos 

estudantes. 

4. Você encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar 

alguns exemplos? As escolas brasileiras  são um campo de manutenção das formas 

disciplinares, cristalizadas em nosso sistema educacional há décadas, deste modo, 

o trabalho com projetos por vezes altera algumas estruras de funcionamento 

enrijecidas da escola, de forma que, todo o trabalho que venha alterar esta rotina 
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sacralizada, e ineficiente por vezes, se tornará algo passível de criticas e 

desestímulos, que visam desencorajar qualquer ação de cunho inovador. 

Particularmente, não sofri estas obstruções pois minhas ações não alteravam a 

rotina escolar, entretanto, em alguns momentos que tive que me confrontar com as 

normas de organização e gerenciamento, atitudes desencorajadoras se 

manifestaram prontamente. A escola de maneira geral é conservadora, entretanto, 

seu discurso é hipócrita. Anuncia-se o tempo todo a necessidade de transformação, 

mas desde que esta não altere as estruturas de organização e hierarquia vigentes. 

5. Na sua opinião, quais os aspectos positivos e negativos na realização do trabalho 

com projetos? Sempre é bom quando um projeto se desenvolve com base nos 

interesses dos estudantes, pois as chances de envolvimento tendem a ser um pouco 

maior, embora não absoluta, pois dificilmente um projeto único conseguirá abarcar 

a diversidade de interesses existentes. Daí a necessidade de mais de um projeto 

que possa se desenvolver em paralelo. Outra vantagem é retirar o professor de sua 

caixa, seu fragmento, seu feudo, que é uma área de conforto onde existe um 

domínio das situações de ensino -aprendizagem, e que não demandam uma 

problematização, ou melhor, colocar em xeque aquilo que se desenvolve em sala 

de aula. Refletir se é possível fazer diferente, para se ter resultados diferentes. O 

mais negativo de tudo, é trabalhar junto com pessoas que não sabem trabalhar 

junto, pois nunca foram estimuladas e encorajadas a fazer isto, dada uma tradição 

narcísica e egocêntrica que define o lugar do professor na escola, ressaltando 

sempre sua individualidade e não sua colaboratividade. Talvez por medo ou 

insegurança, alguns professores escondam-se na ideia de um saber acabado, com 

medo de se depararem com seus limites. Sair de um lugar comum, para os bons 
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profissionais pode ser visto como desafio, para outros, como algo ameaçador de 

suas certezas absolutas e suas práticas consolidadas. 

  



147 
 

Professor L (respondido por e-mail) 

Tempo de docência 9 anos e 6 meses 

Idade: 30 anos e dez meses 

Tempo de exercício nesta escola: 7 anos 

Formação acadêmica: bacharel e lic plena em Geografia, especialista em tecnologia 

ambiental, Pedagogia cursando, inúmeros cursos de aperfeiçoamento e extensão 

Atua em outra escola? S (   ) N ( x  ) 

Quantas? 

Qual a quantidade de aulas na outra escola? 

Qual a disciplina que leciona? Geografia 

1. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem à cabeça quando pensa em: 

a. Projetos : problema a ser respondido; planejamento estratégico em grupo para 

ação; organização e sistematização do trabalho; processo com educando, 

acompanhamento e avaliação; reflexão sobre as dificuldades de percurso; peça 

final e ou portfólio. 

b. Interdisciplinaridade: Edgar Morin - a cabeça bem feita; planejamento 

estratégico individual; planejamento estratégico em grupo; paradidáticos que 

entrelace os temas chave; assunto objeto de estudo; saber original, sem 

fragmentos, Pontes e conexões entre áreas do saber sem barreiras. 

2. Como você faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola? 

Eu veria com alunos a viabilidade problematizando uma situação, provocando-os diante de 

algo que não saibam, para instiga-los. Uma vez mobilizados, vejo com a coordenação e 

direção a viabilidade de recursos, espaços e datas para as atividades, artículo colegas para 

somar e fazemos um planejamento e executamos. 
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3. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o 

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliação? 

Em 2012 apenas dei continuidade em projeto de educomunicacao que já existia na Escola. Em 

2015 houve mobilização dos educandos sobre a questão ambiental devido ao conteúdo 

lecionado no 4 bimestre, mas não houve possibilidade de execução em contato com a 

coordenação e direção. Em 2016, foi elaborado o projeto em fevereiro para já execução com 

70 inscrições, porém a burocracia fez iniciar em maio com menos de 22 jovens. Todo tipo de 

problema foi enfrentado, inclusive o desrespeito e depredação por parte de alunos, professores 

e funcionários terceirizados. Dessa comunidade citada, alguns ajudavam muito com todo 

cronograma puxado, outros foram mudando de postura com a visibilidade que o projeto foi 

tendo graças ao super empenho dos jovens do terceiro ano. O ciclo do alimento pelas etapas 

de reintrodução na culinária, reciclagem com compostagem e aplicação na horta deu certo nas 

oficinas com fundamental 1 e comunidade no dia da família. Mas em 2017 o projeto faleceu 

por falta de adeptos. Projeto é isso, ou tem quem banca de cima pra baixo ou há uma 

mobilização dos educandos sobre um problema como foi feito em 2015 e executado em 2016. 

4. Você encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar 

alguns exemplos? 

Poda da horta com frutas e verduras, pisoteio, resíduo inadequado na reciclagem, jogavam 

fora a comida das minhocas, direção não acompanhava equipe terceirizada, falta de sala para 

guardar equipamentos, troca de supervisor, lentidão do supervisor para aprovar e liberar, falta 

de verba e incentivo, falta de organização para disseminação - projeto não virá da escola, só 

fica nas costas e custas do professor, deveria ter mecanismo de reprodução e divulgação pela 

e da escola porque o professor tem que fazer tudo sem apoio técnico. Entre tantos outros, mas 

cansei de escrever sobre isso. 
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5. Na sua opinião, quais os aspectos positivos e negativos na realização do trabalho 

com projetos? 

Positivo: envolvimento, resultado ímpar, aprendizagem significativa, etc 

Negativo: romper engessamento e burocracia, articulação fora do padrão desgasta e consome 

muito sem o devido apoio técnico fazendo o educador desistir por cansaço, ausência de 

material e grana. 
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ANEXO I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa: O TRABALHO 

COM PROJETOS NO ENSINO MÉDIO: POSSIBILIDADES FORMATIVAS 

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: O presente estudo 

pretende relatar as experiências dos professores envolvidos na realização de projetos 

integrados em uma escola de Ensino Médio. Para isso, se propõe a: Identificar a visão dos 

professores sobre o trabalho com projetos integrados no Ensino Médio; Detectar as 

dificuldades apontadas pelos docentes em relação ao trabalho com projetos integrados; 

Apontar formas de contribuição do coordenador pedagógico, durante a formação continuada, 

a fim de minimizar as dificuldades apontadas e auxiliar no desenvolvimento de projetos 

integrado. Os procedimentos de coleta de dados serão questionários escritos, analisados 

qualitativamente a partir de seu conteúdo.  

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFÍCIOS: não há riscos no desenvolvimento desta 

pesquisa.  

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE 

SIGILO: Você será esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Você é 

livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participação a 

qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa em participar não irá acarretar 

qualquer penalidade ou perda de benefícios. 

O(s) pesquisador(es) irá(ão) tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Os 

resultados da pesquisa serão enviados para você e permanecerão confidenciais. Seu nome ou 

o material que indique a sua participação não será liberado sem a sua permissão. Você não 

será identificado(a) em nenhuma publicação que possa resultar deste estudo. Uma cópia deste 

consentimento informado será arquivada no Mestrado Profissional em Educação: Formação 

de Formadores da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e outra será fornecida a 

você.  

CUSTOS DA PARTICIPAÇÃO, RESSARCIMENTO E INDENIZAÇÃO POR 

EVENTUAIS DANOS: A participação no estudo não acarretará custos para você e não será 

disponível nenhuma compensação financeira adicional. 
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DECLARAÇÃO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSÁVEL PELA 

PARTICIPANTE: Eu, _______________________________________ fui informada (o) 

dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei 

que em qualquer momento poderei solicitar novas informações e motivar minha decisão se 

assim o desejar. O(a) professor(a) orientador(a) Lilian Ghiuro Passarelli certificou-me de que 

todos os dados desta pesquisa serão confidenciais.  

Em caso de dúvidas poderei chamar a estudante Lisandra Paeso, (a) professor(a) orientador(a) 

Lilian Ghiuro Passarelli no telefone (11) 984893700 ou o Comitê de Ética em Pesquisa da 

Pontifícia Universidade Católica.  

 

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cópia deste termo de 

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas 

dúvidas. 

 

 

 

 

 

Nome  Assinatura do Participante Data 

 


