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RESUMO

PAES, Lisandra. O Trabalho com projetos no Ensino Médio: possibilidades formativas.
2018, 153 f. Trabalho final (Mestrado Profissional) — Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, S&o Paulo, 2018.

Esta pesquisa tem como objetivo relatar as experiéncias dos professores envolvidos na
realizacdo de projetos integrados em uma escola de Ensino Médio e, a partir delas, identificar
a visdo docente sobre o trabalho com projetos integrados, detectar as dificuldades no seu
desenvolvimento e apontar formas de contribuicdo do coordenador pedagodgico e da formacao
continuada que possam minimizar os obstaculos apontados, bem como auxiliar no
desenvolvimento de projetos. O momento de escrita desta pesquisa € singular, pois ocorre
durante as discussfes nacionais relativas as mudangas no Ensino Médio, ocorridas também
durante os encontros formativos desenvolvidos na Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Paulo junto as oito escolas da rede que oferecem esta etapa de ensino, trazendo a tona a
necessidade de transformacoes, apresentadas como viaveis a partir da formacao reflexiva do
corpo docente e do embasamento teérico dos coordenadores pedagdgicos. Estruturada em
dois grandes eixos tedricos, que se interligam e se completam, esta pesquisa traz 0s escritos
de Imbern6n (2000), N6voa (1997), Tardif (2003), Alarcdo (2010), Canario (2006) e Garcia
(1997), entre outros, como base do primeiro eixo, a formacdo docente sob a perspectiva de um
profissional reflexivo, produtor de conhecimentos, a partir da ag¢do do coordenador
pedagdgico, citada em autores como Placco, Almeida e Souza (2015), André (2016), Pessoa e
Rolddao (2015), que discutem a formacdo baseada em momentos colaborativos e
participativos, de troca de experiéncias, transformadores da pratica pedagdgica. O segundo
eixo abordado neste trabalho é o desenvolvimento de projetos integrados, sob a luz,
principalmente, de Japiassu (1976), Martins (2005 e 2013) e Hernandez (1998 e 2007), cujos
textos explicam a necessidade de propostas educativas que ultrapassem fronteiras e encontrem
um elo entre as diferentes areas do conhecimento, e apresentam o trabalho com projetos
integrados como uma das maneiras de atender a esta necessidade. Utiliza-se da andlise
qualitativa das respostas aos questionarios aplicados aos docentes, e conclui que as maiores
dificuldades no desenvolvimento de projetos podem ser sanadas por meio da formacéo
continuada, desde que esta seja um espaco de trocas e privilegie os saberes experienciais dos
professores, de maneira colaborativa, articulada pelo coordenador pedagdgico dialdgica e
cooperativamente. As possibilidades formativas para o desenvolvimento de projetos
integrados, portanto, perpassam pelo uso de estratégias como a dupla conceitualizacdo ou a
investigacao tematica, que privilegiam o dialogo e a partilha de experiéncias.

Palavras chave: Projetos, Formacdo 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 Sdo Paulo, Sdo 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 Imbernén (2000), Noévoa (1997), Tardif (2003), Alarcao
(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 Rolddo (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 Hernandez
(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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CONSIDERACOES INICIAIS

Formada em Letras/Portugués pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
(FFLCH) da Universidade de S&o Paulo (USP), iniciei minha carreira docente como
professora eventual® na rede de ensino estadual do Estado de S&o Paulo, cargo ao qual me
dediquei por trés meses, de setembro a dezembro de 2001, ano no qual também houve
abertura de concurso para professor de Ensino Fundamental Il e Médio na Prefeitura do
Municipio de Sdo Paulo, para o qual me inscrevi. Durante esse periodo, aproveitei para
observar o mercado de trabalho e encaminhar curriculos 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 Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il em julho
de 2002, pedindo demissdo da escola particular. Assumi o segundo cargo, também como
professora de Lingua Portuguesa, na Prefeitura de Sdo Paulo em agosto do mesmo ano,
momento no qual pedi demisséo do Objetivo. Trabalhei com projetos muitas vezes em minha
carreira docente, sendo que meu primeiro contato com esta pratica se deu durante o estagio
supervisionado da licenciatura, e sempre acreditei nela para a aplicacdo em sala de aula.

Devido a resisténcia tanto de colegas quanto da equipe gestora em diversas escolas nas
quais trabalhei, fui desenvolvendo alguns deles sozinha, e obtendo alguns avangos na
aprendizagem dos alunos. Com o passar dos anos, senti a necessidade de me aperfeicoar e,
assim, completei a minha formacdo com a Licenciatura em Pedagogia, concluida em
dezembro de 2006 na Universidade Bandeirante de Sao Paulo (Uniban).

No ano de 2009 prestei o0 concurso para a Coordenacdo Pedagdgica na Prefeitura de
Séao Paulo, e ingressei, em abril de 2010, como coordenadora pedagdgica 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 experiéncia de lecionar nele. A escola ja possuia

! Profissional sem aulas atribuidas, que fica a disposicdo da escola para substituicdo em caso de auséncia de
algum professor titular (com aulas atribuidas), obedecendo ao Decreto n2 24.948 de 03 de Abril de 1986,
disponivel 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
avanco das aprendizagens, o que contribuiu com meu olhar para esta pratica.

Em um remanejamento de funcionarios ao término daquele ano precisei mudar de
escola, tendo sido alocada em outra unidade com Ensino Médio, a EMEFM Professor
Derville Allegretti. A escola possuia um grande projeto denominado Teia da Vida,
desenvolvido ha alguns anos e cuja proposta inicial tinha sido trabalhar com valores junto aos
alunos do Ensino Médio com o intuito de minimizar as situacGes de violéncia e drogas,
projeto este encerrado em 2011 por vontade dos préprios professores, que ndo viam mais a
motivagéo para continua-lo.

N&do desenvolviam projetos integrados como pratica cotidiana, o que foi apontado
pelos professores como um dificultador para atender aos alunos do Ensino Médio e uma
necessidade formativa, ja que observavam ndo estar conseguindo, com as metodologias
tradicionais, atingir de maneira satisfatoria este alunado, e ndo possuiam conhecimento
tedrico suficiente para desenvolver os projetos de forma consistente. Desta maneira indicaram
que a formacéo continuada poderia contribuir para que tivessem acesso a teoria sobre projetos
integrados a fim de estimular a sua prética.

Na Rede Municipal de Ensino, ao término de cada ano, tanto os professores de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | quanto os de Ensino Fundamental Il e Médio
podem optar por uma jornada de trabalho dentre as duas existentes?, sendo uma a Jornada
Basica do Docente (JBD) e a outra a Jornada Especial Integral de Formacao, conhecida como
JEIF (Prefeitura do Municipio de Séo Paulo, 2007). A JEIF é composta por 25 horas-aula em
regéncia de classe e 15 horas-aula adicionais, sendo que onze delas devem ser cumpridas
obrigatoriamente na escola, destinando quatro para a formacdo continuada, através do Projeto
Especial de Acdo (PEA).

O PEA ¢ o projeto que traz para a formacdo de professores a teoria necessaria para
embasar o estudo apontado como necessidade para aquele ano letivo. Segundo a Portaria n°
1.566/2008, art. 1°

Os Projetos Especiais de Acdo (PEAs) sdo instrumentos de trabalho
elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades
estabelecidas no Projeto Pedagdgico, voltadas essencialmente as

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 a¢Ges a serem desencadeadas e as
responsabilidades na sua execucdo e avaliacdo, visando ao aprimoramento
das préticas educativas e consequente melhoria da qualidade de ensino (SAO
PAULO, 2008)

Alarcdo (2010) menciona que o profissional reflexivo, necessario na escola atual, é
aquele que reflete em uma determinada situacdo e constréi conhecimento partindo do
pensamento sobre sua propria pratica. A partir das discussdes e observagdes do corpo docente
em relacdo a pratica na sala de aula durante o0 ano de 2011, construimos coletivamente um
Projeto Especial de Acdo (PEA) para ser aplicado no ano seguinte, denominado
“Construindo projetos para a formacdo integral dos alunos”, e iniciamos ali nosso estudo
tedrico, buscando na formacdo continuada a base para desenvolvimento de projetos
envolvendo duas ou mais disciplinas. No transcorrer dos anos, durante as tentativas de
implantacdo de projetos integrados, foram encontradas diversas dificuldades. Algumas ligadas
a resisténcia dos professores e as duvidas em relagdo a como efetivar planejamentos por area
do conhecimento, levando em consideragdo a falta de embasamento tedrico acerca da
interdisciplinaridade e da metodologia de projetos, das especificidades do Ensino Médio, de
suas necessidades e caracteristicas em relacdo a aprendizagem, outras a dificuldade de
operacionalizacdo de projetos e sua avaliacao.

E funcdo do coordenador pedagdgico formar os professores, dentro do horario
coletivo, partindo de um referencial tedrico que subsidie as discussdes do PEA. Elemento
integrador e articulador, a ele cabe normalmente a conducdo das discussdes teoricas que
possam contribuir para a pratica docente. Este papel formador do coordenador pedagdgico
pressupde que lhe seja ofertada uma formacdo em rede colaborativa junto aos érgaos centrais
(DRE e SME)?® como abordado em Gouveia e Placco (2015). Apesar de a RME da cidade de
Séo Paulo possuir um programa de formacdo continuada para os coordenadores pedagogicos,
com reunides mensais junto as DRE, estas versam sobre tematicas inerentes a funcao
formadora do coordenador e tendo como foco principal a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, ndo sendo abordados, nestas formacdes, assuntos que possam ser aproveitados
junto aos docentes do Ensino Médio e Curso Normal, com suas caracteristicas peculiares.
Subordinada a DRE Jacand/Tremembé, a EMEFM Professor Derville Allegretti € vizinha de

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

3 Diretoria Regional de Educagao e Secretaria Municipal de Educacio
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duas escolas em sua jurisdicdo ndo houve por parte do setor pedagogico desta Diretoria, nos
altimos anos, o desenvolvimento de acgdes formativas ou diagnosticas quanto as
especificidades desta etapa de ensino. Tambeém ndo ocorriam, por parte de SME, acdes
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 formacdo, tanto docente quanto dos coordenadores, foi ali elencada como

prioridade.

A partir de 2015 teve inicio um curso formativo centralizado, com a presenca da equipe
gestora e de um professor do Ensino Médio de cada escola, tendo este publico se expandido
para dois docentes nos anos de 2016, 2017 e 2018. Também sdo convidados 0s responsaveis
pela formacdo das Diretorias as quais as EMEFM estdo subordinadas e o supervisor das
escolas envolvidas, porém foram eventuais as presencas destes profissionais, principalmente
os responsaveis pelo Derville, em 2015, 2016 e 2017, realidade diferente para o ano de 2018,

pois hd um envolvimento maior de sua parte.

A RME possui apenas oito EMEFM, cuja localizacdo geografica dificulta o contato
entre elas, fazendo com que uma ndo conheca a realidade e os projetos desenvolvidos pela
outra. Mesmo que as midias, redes sociais e meios digitais possibilitem o contato entre todas,
a distancia fisica € um obstaculo importante quando se pensa em socializagao das préaticas sem
uma intermediacdo de SME. Abaixo € possivel verificar a localizacdo aproximada destas
Unidades Escolares na cidade de S&o Paulo, o que demonstra a complexidade para acfes
conjuntas sem o apoio centralizado de SME, ja que somente desta maneira as barreiras

geograficas podem ser vencidas de maneira mais sistematizada.

Importante ressaltar que ndo ha no portal de SME um mapa com o posicionamento de
todas as EMEFM, sendo possivel apenas a sua localizacdo individual. Para subsidiar esta
pesquisa de maneira mais consistente, foi construido por esta pesquisadora 0 mapa a seguir,
tomando como base os enderecos das escolas e a localizagdo aproximada disponivel no
Google Maps*.

4 Google Maps é um servigco de pesquisa e visualizacdo de mapas e imagens de satélite da Terra gratuito na
web fornecido e desenvolvido pela empresa estadunidense Google. Atualmente, o servigo disponibiliza mapas
e rotas para qualquer ponto nos Estados Unidos, Canada, na Unido Europeia, Australia e Brasil, entre outros.
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Figura 1 Localizagdo das EMEFM
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Elaboragéo prépria, baseado nos enderegoes das escolas e no localizador do Google Maps
A falta de acbes centralizadas para a socializacdo das praticas 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 ja realizava, quais projetos

desenvolvia, quais as suas préaticas.

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

realizar um diagnéstico sociocultural do Ensino Médio da rede municipal, tentando
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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 politicas publicas voltadas para este segmento. Cada uma das
escolas possui uma base de dados para confec¢do do seu proprio PPP, mas as discussoes
definiram a importancia de que o 6rgdo 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 questdes que compuseram o0 questionario, e foi apontado pelos proprios
profissionais que a melhor forma de atingir um ndmero expressivo de respondentes seria
através da utilizacdo de um link para resposta online, utilizando a Sala de Informatica de cada

Unidade. Estes dados sédo citados na contextualizacdo da pesquisa.

Nos demais encontros houve, por parte de SME, a proposicdo de a¢fes formativas que
pudessem ser multiplicadas em cada Unidade, tratando de diversos temas pertinentes ao
Ensino Médio e aos jovens nele matriculados, propiciando também as escolas a participacdo
em projetos voltados especificamente para estes alunos. Estas acbes desenvolveram-se
mensalmente no decorrer dos anos de 2015, 2016 e 2017, tendo continuidade em 2018. Neste
ano havera ainda uma formacéo especifica para os coordenadores pedagogicos responsaveis

pelo Ensino Médio, centralizada na Secretaria.

Nos anos de 2016 e 2017 os profissionais participantes desta formagdo montaram, em
conjunto com a equipe pedagdgica de SME, um documento norteador dos principios do
Ensino Médio na Rede Municipal de Ensino, que ainda esta em fase de finalizacao, e por isso
ainda ndo esta disponivel para consulta. H& um eixo central, a descolonizacéo do curriculo,
que orienta 0s cinco eixos fundamentais: juventudes, direitos humanos e incluséao;
acompanhamento da aprendizagem/avaliacdo; protagonismo e autoria; mundo do trabalho

e interdisciplinaridade.

Em meio as discussdes acerca do Ensino Médio municipal, durante o ano de 2016,
ocorre a publicacdo tanto da reforma do Ensino Médio, abordada com mais detalhes em outro
ponto desta pesquisa, quanto do Edital para inscricdo no Programa de Estudos Pds-Graduados
em Educacdo: Formacdo de Formadores (FORMEP), da Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PUC-SP), em parceria com a SME, que proporcionou 40 bolsas de estudo
exclusivamente para coordenadores pedagdgicos da RME. Contemplada com uma destas
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bolsas, encontrei ai a oportunidade de ampliar os estudos e discussfes sobre o0 assunto que
tanto me inquietava.

Tendo como base a demanda atual por professores reflexivos numa escola também
reflexiva (ALARCAO, 2010), ¢ possivel destacar que a possibilidade de mudancas no Ensino
Médio se dara de maneira mais eficaz a partir da formacdo do corpo docente, e de um maior
embasamento tedrico dos préprios formadores.

Torna-se relevante, e pode suscitar discussdes e investigacdes, a identificacdo de praticas
formativas que permitam promover uma reflexdo docente sobre suas ac¢Ges, e uma possivel
mudanca fomentada pelo processo reflexivo que culmine, a partir do trabalho colaborativo e
da formacdo de comunidades de aprendizagem (IMBERNON, 2010), no desenvolvimento de
projetos integrados e na melhoria no processo ensino-aprendizagem.

O objetivo central desta pesquisa € relatar as experiéncias dos professores envolvidos
na realizagdo de projetos integrados em uma escola de Ensino Médio. Para isso, se propde a:

v' ldentificar a visdo dos professores sobre o trabalho com projetos integrados no Ensino
Médio;

v' Detectar as dificuldades apontadas pelos docentes em relacdo ao trabalho com projetos
integrados;

v Apontar formas de contribuicdo do coordenador pedagégico, durante a formagédo
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 atribuidos por eles ao trabalho com projetos
integrados, se desenvolve com base na pesquisa qualitativa.

Esta dissertacdo é composta pelas consideracdes iniciais, onde é apresentado o
problema de pesquisa, que inquietou a pesquisadora a ponto de gerar o estudo, além da sua
trajetoria profissional e os caminhos que a levaram até o mestrado. No Capitulo 1 um breve
historico da formacao continuada, além do conceito de formacéao reflexiva, a luz de Novoa
(1997), Imbernon (2000), Canario (2006), Pérez Gomez (1997), Liberali (2015) e outros
estudiosos deste assunto. Traz também uma contextualizacdo do momento de escrita desta
pesquisa, que ocorre exatamente ap0s a publicacdo de mudangas 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 néo,
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desde que proporcione uma maior integracdo entre os componentes curriculares e venga a
fragmentacdo do conhecimento. Também desenvolve, dentre outras, a visdo de Hernandez
(1998 e 2007) e de Martins (2005 e 2013) sobre os projetos de trabalho, e o papel do
coordenador pedagdgico como articulador entre a formacdo reflexiva e o trabalho com
projetos integrados, ao utilizar-se de estratégias formativas dialégicas. O Capitulo 2
contextualiza a escola objeto da pesquisa, o publico por ela atendido, as particularidades e
especificidades desta escola, detalha quais sdo 0s sujeitos e a forma como esta pesquisa se
desenvolve, além de detalhar os procedimentos metodoldgicos utilizados. O Capitulo 3 traz a
analise qualitativa dos dados coletados, por ser esta a mais indicada em pesquisas do &mbito
educacional, além de alguns dados quantitativos relevantes para o entendimento do estudo. As
Consideragdes Finais encerram o presente trabalho, trazendo as conclusdes possiveis dentro
do escopo desta pesquisa e algumas reflexdes acerca da contribuicdo do coordenador
pedagogico e as possibilidades formativas na conducdo de um grupo docente heterogéneo em
direcdo ao trabalho com projetos. Também constam nos Anexos e Apéndices documentos
considerados importantes para a compreensdao do leitor sobre aspectos relevantes desta
pesquisa.

Para que se possa detalhar o referencial tedrico da presente pesquisa, € importante
discriminar quais 0s conceitos que serdo os balizadores deste trabalho. Serdo estudados trés
eixos principais que, em conjunto, sdo capazes de fornecer elementos para auxiliar o trabalho
de coordenadores pedagogicos em seus momentos de formacao: o primeiro deles, a formacao
docente, partindo de um breve histérico de sua implantacdo e passando ao estudo acerca da
formacdo reflexiva, suas caracteristicas e potencialidades; o segundo eixo, 0s projetos
integrados, amplamente discutidos, mas ainda ndo consolidados como pratica nas escolas,
principalmente junto ao Ensino Médio; o terceiro eixo traz o coordenador pedagdgico como
articulador do trabalho docente, e ressalta a importancia de sua funcdo e a relevancia de sua
atuacdo, além de demonstrar que mudangas na formacao continuada, a partir da utilizacdo de
estratégias colaborativas, sdo possibilidades formativas eficientes para o desenvolvimento de
projetos. Também € abordado o Ensino Médio, suas particularidades e a legislacdo que o

norteia.
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1. REFERENCIAL TEORICO

v Estudos Correlacionados

O Mestrado Profissional em Educacdo da PUC-SP exige, em uma de suas disciplinas, a
elaboracdo de uma pesquisa detalhada sobre estudos correlatos, ou correlacionados, ao tema
desenvolvido pelo pesquisador. Desta maneira € 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, j& que houve uma mudanga de percurso durante o estabelecimento dos

seus objetivos.

Inicialmente interessada pela interdisciplinaridade no Ensino Médio, iniciei minha busca
utilizando o site Google Académico, o banco de dados da Biblioteca da PUC-SP, além da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)®, do Instituto Brasileiro de
Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)®. A procura se deu em duas frentes, sendo que a
primeira utilizou como palavras-chave “Ensino Médio”, “interdisciplinaridade”, “projetos”,
“integracao”. Na outra frente, “Ensino Médio”, “formacdo continuada” e “formacdo em
servico”. Foram localizados cerca de dez trabalhos com alguma referéncia a estas frentes,
porém ndo de maneira conjunta ou que atendessem as expectativas da pesquisa sobre

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

Apos atendimento individualizado com a Prof® Dra® Marli André e, posteriormente, com a
Prof® Dr2 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 mudanca do tema, direcionando-o para a formagéo 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”, “formagao de

professores”, “formagdo em servi¢o”, “formagdo continuada”, “Ensino Médio”.

5 Link para acesso http://bdtd.ibict.br/vufind/
® Link para acesso http://www.ibict.br/
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Esta nova busca localizou uma quantidade pequena de trabalhos relacionando a formacao
de professores ao Ensino Médio, assim como também o nimero de resultados sobre trabalho
com projetos no Ensino Médio foi escasso, em sua maioria, trazendo exemplos de trabalhos

com projetos em determinada &rea do conhecimento, ou em disciplinas especificas.

Dois trabalhos se destacaram, um em cada frente, embasando a pesquisa sobre formacéo
continuada para o trabalho com projetos no Ensino Médio, e serviram como ponto inicial dos
estudos aqui desenvolvidos: Bonafé (O coordenador pedagdgico como formador de
professores em grupos heterogéneos na escola: as a¢des de formacdo e suas implicacdes,
2015), ao abordar a formacdo de professores em grupos heterogéneos, condizendo com 0s
sujeitos desta pesquisa, que fornece elementos quanto a formacdo continuada e ao
desenvolvimento de estratégias para alcancar grupos tao diferenciados; e Barros (OpiniGes de
professores do Ensino Médio: refletindo sobre os projetos escolares e a interdisciplinaridade,
2008), ao trazer a visao docente sobre o trabalho com projetos numa escola de Ensino Médio,
suas duvidas, anseios, dificuldades e possibilidades, aléem de ideias de projetos desenvolvidos

na escola onde realizou sua pesquisa.

Em Bonafé (2015) o estudo sobre o papel do coordenador pedagdgico na formacdo de
grupos docentes heterogéneos trouxe alguns elementos disparadores para esta pesquisa no
campo da formagdo continuada. De acordo com a autora, um dos grandes problemas da
formacdo em servico é que ela acaba sendo ofertada baseada normalmente em temas
especificos das areas do conhecimento, e desconsiderando os assuntos préprios 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 reflexdo durante os momentos formativos esta nem sempre alcance a

pratica docente.

Também neste estudo a pesquisadora comenta sobre a efetividade da participacdo docente
na construcdo e condugdo das pautas formativas, e como isto pode auxiliar para que a
formagéo seja efetivamente reflexiva, protagonizada pelo profissional, que assume entdo o
papel central. Presentes também nesta dissertacdo estdo as conclusdes acerca da importancia
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.



20

Trabalhar a formagdo continuada com uma equipe hetrogénea, diversa, composta por
docentes em diversas fases de vida e de carreira, além de especialistas nas diferentes areas do
Ensino Médio, apresenta o desafio exposto por Bonafé (2015), quando afirma que, nesse caso,
a maior dificuldade € 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 construcdo de um repertorio tedrico consistente, partindo das
situacdes problematicas que emergem da analise feita pelo proprio coletivo, pois este pode ser

utilizado pelos docentes em diversos momentos de sua formagao.

A partir do contexto desta pesquisa, no qual o corpo docente partiu de uma problematica
levantada pelos proprios professores para sugerir a tematica de estudo do PEA, pude
encontrar no trabalho de Bonafé (2015) elementos que me auxiliaram a compreender o
percurso tedrico que deveria, neste trabalho, servir como ponto de partida para o item sobre

formacéo continuada.

J& 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
investigacdo junto ao corpo docente envolvido nesta pesquisa. Por se desenvolver junto a
grupo heterogéneo de professores que leciona para 0 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 dissertacdo de Barros (2008) demonstra a contriubuicdo positiva do trabalho com
projetos junto ao Ensino Médio, tanto do ponto de vista legal quanto do referencial tedrico
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, dinamino, no qual o aluno é o protagonista e, por este motivo, a aprendizagem faz
mais sentido. Também sua autonomia € incentivada, ja que passa a ser pe¢a central do
processo ensino-aprendizagem, e responsavel pela busca de respostas para determinadas
situacBes problematicas presentes em sua realidade. Ao professor cabe o papel mediador,
instigador, provocador, que fomente a descoberta e a percepcdo das interfaces diversas de

cada tema.
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Assim como Bonafé (2015), Barros (2008) afirma que o investimento na formagéo
reflexiva de professores e na instauracdo de um ambiente colaborativo entre eles € primordial
para o desenvolvimento de qualquer tema, mas principalmente para o desenvolvimento de
projetos. De acordo com a autora, sdo 0s momentos coletivos nos quais os docentes podem
discutir, trocar experiéncias e planejar conjuntamente que permitem que a reflexdo ocorrida
durante a formacdo alcance a pratica docente da sala de aula, e consequentemente a

aprendizagem dos alunos.

A anélise da dissertacdo de Barros (2008) ocorre apos a leitura das respostas ao primeiro
questionario aplicado aos professores da EMEFM Prof. Derville Allegretti. A coincidéncia
entre os problemas, dificuldades, pontos positivos e negativos apresentados chama a atencéo e
provoca grande curiosidade, ja que os contextos de pesquisa sdao muito diferentes. A leitura
minuciosa deste estudo demonstrou que, mesmo em se tratando de tipos de escola diferentes,
grupos docentes diversos e localizacdo em dois estados diferenciados, os problemas, davidas

e anseios Sao muito proximos.

Também presente no estudo ha a reflexdo da autora quanto a necessidade de que o Ensino
Médio se desenvolva baseado num curriculo integrado, que ultrapasse o ensino de conteidos
e contemple a formacdo integral do estudante, desenvolvendo habilidades e competéncias que
permitam que ele compreenda o mundo que o cerca. Esta conclusdo, presente num trabalho
datado de 2008, corresponde as discussdes presentes na reformulacdo 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 referéncia para o desenvolvimento deste

estudo.

Parte do questionario usado na dissertacdo de Barros (2008) foi adaptada para a
montagem do segundo questionario aplicado aos sujeitos desta pesquisa, inclusive para

observar se as respostas se repetiriam. A analise deste questionario se encontra no capitulo 3.

1.1. FORMAGCAO DOCENTE

A docéncia € uma atividade profissional complexa, segundo Esteves (2009). A autora
define como complexas as profissdes nas quais o profissional precisa enfrentar o
desconhecido e a mudanca permanente. Indica também que, numa profissdo complexa como a

do professor, sdo pilares fundamentais da construcdo de competéncias o conhecimento e a
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compreensdo, desenvolvimento de disposi¢des cognitivas de ordem elevada, de andlise,
sintese, avaliacdo, critica, pensamentos divergentes. A autora caracteriza competéncia como
sendo “tudo o que ¢ posto em jogo numa agdo e tudo o que permite dar conta da organizagao

da agio” (ESTEVES, 2009, p. 42)

De acordo com Canario (1997), o professor € um solucionador de problemas em
contextos intricados e cheios de incertezas. Garcia (1999) afirma ser necessario as pessoas
que exercem a docéncia um dominio pleno da ciéncia, técnica e arte desta profissdo. Tardif e
Raymond (2000) explicam que, no caso do magistério, a aprendizagem do trabalho passa por
uma escolarizacdo longa, que tem a funcdo de subsidiar o trabalhador com instrumentos
tedricos e técnicos para o trabalho. Garcia (1999) também diferencia a formacédo de
professores das demais profissdes por apresentar trés dimensdes: formacgédo dupla (académica

e pedagdgica); formacdo profissional e formacao de formadores.

O desenvolvimento de um estilo préprio de ensinar, baseado em suas experiéncias e
com o objetivo de proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa, perpassa pelo
processo de formacdo, onde a reflexdo encontra eco nas praticas e nos saberes anteriores a

docéncia.

Na profissdo docente € possivel diferenciar, mas ndo separar, a formacdo em dois
momentos significativos: a formacao inicial e a formagdo continuada ou formacgédo
permanente. Garcia (1999) explica que a formacdo docente € um continuo, mesmo que
constituida por diversas fases e etapas, devendo manter principios éticos, didaticos e
pedagogicos comuns, sendo necessaria uma integracao entre a formacéao inicial e a formacéo

permanente.

Entende-se por formacéo inicial a etapa de preparacdo formal em uma institui¢do
especifica, onde o futuro profissional docente adquire conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos especificos de disciplinas académicas e da pratica de ensino. J& a formacgao
continuada ou formacdo permanente seria 0 conjunto de atividades planejadas nas
instituicOes escolares, ou até mesmo pelos préprios professores, individualmente, durante o

exercicio de sua funcdo, em busca de aperfeicoamento e desenvolvimento profissional.

Os termos formacdo continuada, formacdo permanente ou formacdo em servico

aparecem alternadamente entre os diferentes autores pesquisados como definicdo para a
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formacdo ocorrida durante o exercicio da funcdo docente, sendo entdo assumidas estas trés

nomenclaturas no texto desta pesquisa.

Como este estudo se debruca apenas sobre a formacgéo continuada, serdo abordadas
brevemente as raizes da formacdo em servigo, a evolucdo do conceito de formacéo
permanente, finalizando com uma reflexdo sobre o conceito de formacédo reflexiva, por
entender que esta € a que mais faz sentido no trabalho com projetos integrados junto ao
Ensino Médio.

v' Formagcao continuada e formacéo permanente

Historicamente, a formacdo de professores, tanto a inicial quanto a formacdo em
servi¢o, vem sendo reestruturada de acordo com as mudangas sociais e as novas demandas

apresentadas pelas escolas e pelos individuos.

A profissdo docente, encarada como um sacerdocio e sendo inclusive vista como
vocacional até meados do século XIX, passa a ocupar a posi¢do central em uma escola que é
espaco de formacéo profissional. O professor é visto, entdo, como o profissional transmissor
dos saberes socialmente construidos. De acordo com Névoa (1997), o passar dos anos € a
busca de um “homem novo” conferem ao professor papéis simbdlicos de grande relevancia,
como a qualificacdo e a autonomia, cujo sentido, porém, vem delimitado pela especializacdo
adquirida nas instituicdes de formacéo inicial.

A profissionalizacdo docente possui, como explicitado por Névoa (1997), uma
dualidade implicita. A partir dela tem inicio uma certa desvalorizacdo do estatuto da
profissdo, cujo controle passa para o Estado, e também a dignificagdo do papel social exercido
pelo professor, reforcando a carga simbolica de sua acdo perante a sociedade e também
atribuindo legitimidade as suas acbes. A compartimentalizacdo da formacéo inicial docente
nas licenciaturas cria a especializacdo e o prevalecimento da dimensdo académica, levando

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

A preocupacdo e a reflexdo sobre a formacéo, seja ela inicial ou continuada, € recente
em nossa historia, e traz a tona questionamentos acerca de como ela deveria ocorrer de fato.
Imbernon (2010) explica que até meados de 1960 poucas eram as discussdes a respeito da
importancia da formacdo docente, e somente devido as exigéncias dos 6rgdos internacionais

surgem, nessa época, maiores estudos e debates acerca do impacto da formacdo nos resultados
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em sala de aula. O autor ainda esclarece que o aprofundamento destas discussdes s6 ocorre
apos 1970, quando surgem diversos estudos que ndo s6 determinam quais as atitudes docentes
esperadas em relacdo aos cursos de formacgédo continuada, como demonstram a importancia de

sua participacdo nos processos de planejamento dessas formacoes.

A década de 1970 foi um periodo de intensa movimentacdo formativa. Imbernon
(2010) cita os estudos de tedricos como Dewey, Freinet, Montessori como algumas das razfes
para fazer surgir nos espagos formativos a necessidade de que a formag&o docente se voltasse
para outros aspectos que ndo aqueles determinados pelas universidades. O autor explica que,
apesar disso, neste momento ainda ndo havia a pratica da formacdo colaborativa, destacando-
se 0s modelos mais individualizados, nos quais cada professor determinava a sua propria
necessidade e planejava sua formacdo para atendé-la, o que certamente contribuiu para o

isolamento docente, e sua superespecializagao.

A tendéncia 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. Ha&
o predominio dos pensamentos ligados & racionalidade técnica, com uma busca desenfreada
por competéncias que transformem o professor em um profissional eficiente. Também ocorre,
neste periodo, a universalizacdo do ensino quando a escola, de acordo com Tardif (2003),
passa a ser uma instituicdo de massa, que deve dispensar a todos um tratamento uniforme e
possuir um planejamento centralizado. E um momento de crise de confianga nos saberes
escolares como produtores de qualificacdo para o mercado de trabalho, do questionamento da
autoridade do professor e do seu “monopélio do saber” (IMBERNON, 2010, p. 18), quando
as propostas pasteurizadas e com definicbes generalistas passam a ndo mais refletir a

realidade do professor ou da escola.

A partir de 1990. institui-se efetivamente a formacgdo continuada, em servico ou
permanente, que surge a partir da necessidade constante de aperfeicoamento docente frente as
diversas exigéncias sociais em relacdo a escola, com a fungdo de modificar as atitudes dos
professores, além de suas praticas em sala de aula. Comecam também os movimentos em prol
de novos modelos de formacdo, ja que o modelo de treinamento ndo consegue suprir as
mudancas sociais refletidas nas escolas. Devido a vasta literatura internacional em evidéncia
sobre formacdo e curriculo, naquele momento comegam a surgir praticas formativas baseadas

na pesquisa-agdo, assim como abordagens do curriculo através de projetos, além da
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necessidade de que sejam permeadas pela reflexdo. E uma fase produtiva, com as novas
teorias estimulando o pensamento de que a formacdo é fundamental para fazer frente as
inovacOes presentes na sociedade, cuja evolucdo “em suas estruturas materiais, institucionais,
e formas de organizacdo de convivéncia, bem como seus modelos de produgao e distribuigao”
se encontrava acelerada (IMBERNON, 2010, p. 22).

A nova configuracéo social no século XXI vem exigir ainda um outro tipo de estudo.
A sociedade apresenta uma nova economia, as tecnologias permeiam a cultura, hd a
mundializagcédo de todo tipo de acontecimento. A instrucdo dos professores voltada para
técnicas e “modos-de-fazer” passa a nao ter mais espaco, tornando-se primordial que a escola
reconheca o saber emocional como imprescindivel, que perceba a necessidade do intercambio
e da aprendizagem colaborativa e, consequentemente, a necessidade de uma preparacdo dos
professores para atuar nesse novo modelo de escola. Imbernén (2010) demonstra essa

necessidade de maneira clara, ao afirmar que

ganha espaco a opgéo de ndo se querer analisar a formag&o somente como o
dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas, sim, de propor a
necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na
prética da formacio. (IMBERNON, 2010, p. 23)

Passa a fazer sentido uma escola reflexiva, composta por profissionais também
reflexivos, que reconhega a necessidade de propor mudangas na instituicdo escolar e nas
relagdes ali produzidas a fim de que possa educar para a diversidade. Estas mudancas
proporcionam aos alunos a aquisicdo de habilidades que o0s impulsionam a um
desenvolvimento como pessoas, € ndo somente como estudantes; e aos professores a

possibilidade de aprender a prépria profissdo.

Ao pensarmos sobre quais demandas recaem sobre a instituicdo escolar para responder
as exigéncias desta nova sociedade, podemos destacar algumas das citadas por Imbernon

(2000, p. 90) e interpreta-las a partir de exemplos do contexto desta pesquisa:



Quadro 1 Demandas da Institui¢do Escolar

Autoanalise de sua obsolescéncia

Utilizacdo de meios tecnoldgicos

Apesar de estar no seéculo XXI, a escola
publica muitas vezes padece com a falta de
recursos e investimentos, o que dificulta as
inovacOes e a modernizacdo, mantendo-a
obsoleta frente as exigéncias da sociedade.
Uma simples exibi¢do de um video, quando
dependente de uma instalacdo elétrica feita
ha 48 anos, pode se tornar um desafio.

Diagnostico das novas necessidades dos
alunos

Busca de novas motivacdes para os alunos

Importancia das necessidades dos
individuos

A diversidade presente nas escolas e as
novas necessidades dos alunos em relacdo a
assuntos diferentes conflitam a todo
momento com as expectativas em relacdo a
um ensino mais tradicional e ligado as
avaliacBes externas. E uma dualidade dificil
de ser contornada, pois convivem a
necessidade de fornecer aos estudantes 0s
contetidos exigidos nos grandes vestibulares
e a intencdo de proporcionar um debate mais
amplo, mais humano, em relacdo as
questdes da contemporaneidade, em uma
estrutura rigida em seus tempos e espacos.

Formacéao permanente dos professores
como parte intrinseca a profissédo

Importéncia das relacdes e da
colaboracéo

A formacdo em servico, de uma maneira
colaborativa e dialégica, contribui para que
a escola, mesmo com todas as dificuldades
inerentes a diversidade e a falta de
investimentos, possa buscar maneiras de
inovar e potencializar as aprendizagens. E a
oportunidade de desenvolver no horério
coletivo discussdes que facilitem a prética
docente. Infelizmente a participacdo nos
horérios destinados ao estudo ainda ndo é
uma realidade para todos os profissionais da
escola.

Elaboragdo prépria, baseada em IMBERNON, 2000, p. 90
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Intimamente ligada ao conceito de escola, ensino e curriculo proveniente de cada
época, de acordo com Pérez Gémez (1997), a formacédo deve levar em consideracdo que o
saber do professor esta intrinsecamente relacionado com a sua pessoa e sua propria
identidade. Também, como afirma Tardif (2003), com sua experiéncia de vida, seu histdrico
profissional, com a relagdo que estabelece com os alunos e com 0s demais atores da escola.
De acordo com Imbernon, “a formagao dos professores influi e recebe influéncia do contexto
em que se produz e, por sua vez, condiciona os resultados que podem ser obtidos.” (2010, p.
33), ou seja, as mudancas obtidas em uma parte do sistema afetam outra, tornando a melhoria

da escola um processo sistémico.

A forma como a sociedade enxerga este conhecimento e pensa a educagdo se torna
primordial na construcdo dos saberes docentes. Fazer parte de uma sociedade globalizada, na
qual as experiéncias sdo amplamente compartilhadas e o conhecimento ja ndo demora tanto a
chegar, faz com que haja uma nova maneira de se enxergar tanto o conhecimento quanto a

formagéo.

Esta nova sociedade da informacéo e do conhecimento exige competéncias especificas
para 0 acesso, a avaliacdo e o gerenciamento dessa informacdo. O desenvolvimento destas
competéncias passa a fazer parte de uma necessidade formativa, juntamente com a exigéncia
de deixar de lado a separacdo entre projeto da escola e desenvolvimento individual e a
construcdo de uma identidade docente na qual interajam sua dimensdo pessoal e sua dimensao
profissional, pois como afirmam Tardif e Raymond (2000), a identidade de uma pessoa

carrega as marcas de sua atuacdo profissional.

E uma sociedade que pede praticas educativas que valorizem uma funco critica e
emancipatoria, de acordo com Canario (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 ltcida e transformadora no presente.

Diante deste panorama cabe questionar a possibilidade de mudanca das praticas
formativas e em qual direcdo devem caminhar os formadores quando refletirem a respeito da
formacdo continuada. A conclusdo possivel é que mudar é viavel, caso isto ocorra a partir de
dentro, trazendo um reflexo das reais necessidades esbogadas pelos professores quando em

contato com os alunos e apds andlise do curriculo daquela instituicdo escolar especifica.
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E necessario substituir a instrugdo centrada em modelos prontos, em “modos de fazer”,
pensados para contextos genéricos e que partem do principio de que todos sdo absolutamente
iguais, por uma formacdo que se aproxime das situacdes problematicas em seu proprio
contexto, discuta sobre elas, provoque nos professores a reflexdo acerca dos problemas
levantados e que possa

desenvolver e reivindicar dos professores e com eles novas competéncias
profissionais, na base de um conhecimento pedagégico, cientifico e cultural
revisado, bem como na base de uma nova escolarizacdo democréatica da
sociedade, para, assim, poder transmitir aos futuros cidaddos valores e
modos de comportamento democraticos, igualitarios e respeitosos.
(IMBERNON, 2010, p. 31)

O novo conceito de formacdo pressupde um novo posicionamento por parte dos
professores, que deixam de lado a postura de receptores dos conhecimentos transmitidos por
alguém considerado mais avangado naqueles saberes determinados, e assumem a posic¢ao de
sujeitos responsaveis pela producdo de saberes baseados em sua identidade, em sua “forma de
ver e de transformar a realidade social e educacional, e seus valores” (IMBERNON, 2010, p.
79), além de sua pratica profissional, e que tenha, de acordo com Alarcao (2010), uma postura
critica. Canario (1997) explica que o saber € construido a partir da experiéncia e esta deve
passar pela reflexdo critica, correspondendo a uma construgdo feita pelo proprio individuo em
seu contexto de trabalho. Tardif e Raymond retomam este conceito quando explicam que 0s

docentes utilizam

saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana, saberes estes que
dela se originam, de uma maneira ou de outra, e que servem para resolver 0s
problemas dos professores em exercicio e para dar sentido as situagdes de
trabalho gue Ihes sdo préprias. (2000, p. 211)

Para que o docente possa exercitar essa criticidade é necessario que a escola tenha a
mesma postura. Este professor deve ter uma nova visdo da educacdo, de seu papel e da fungéo
dos préprios alunos no contexto educacional, deixando de se ver como mero transmissor de
um saber absoluto, e ao aluno como receptaculo para este saber. Ambos exigem, entdo, para
uma melhor coexisténcia, uma escola mais flexivel. Passa a ser necessaria a producdo de
conhecimento pelos préprios professores a partir de sua préatica, e o desenvolvimento de
estratégias formativas que propiciem esta producdo. André reflete acerca das praticas

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

seja incluido nas decisdes sobre seu desenvolvimento profissional (...)” (2016, p. 22).

A aprendizagem profissional caminha conjuntamente com a construcao identitaria. Ao
formador cabe, como explicitado em Canario (1997), valorizar os saberes da experiéncia
profissional destes sujeitos, exercendo o papel de facilitador da mudanca de representacdes a
partir do confronto de diferentes visdes sobre o mesmo tépico. Os momentos de formacéo
sdo, portanto, imprescindiveis para que a mudanca na escola ocorra. Ali acontece 0 processo
coletivo de aprendizagem, a partir do trabalho colaborativo do grupo de professores. E
Canério (1997, p. 20) quem afirma que a profissdo docente pede um desenvolvimento de
elevadas capacidades de abstracdo, uma visao sistémica capaz de lidar com a complexidade, o
saber lidar com a experimentacao (aprender com o erro) e a aprendizagem em interacdo com

0S pares.

Novoa (1997) explica que o adulto, na teoria, retém como saber aquilo que estiver
diretamente ligado & sua experiéncia. E inerente ao sujeito a construco ativa de seus saberes
ao longo de seu percurso de vida. Esta visao se repete em Imbernén (2010), ao demonstrar
que a formacéo passa a fazer mais sentido quando se debruca sobre a realidade do professor,
quando é colaborativa e este torna-se protagonista, e também em Canario (1997) ao analisar
que o saber construido na acdo é o mais importante. Garcia (1999) discute que, ainda que o
adulto aprenda em situacdes diversas, esta aprendizagem se torna mais significativa através da

aprendizagem auténoma.

Em relacdo ao processo de aprendizagem ocorrido nos momentos de formacgdo em
servico, é imprescindivel que o formador (o coordenador pedag6gico) compreenda que estéo
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 principios: evoluem da dependéncia a
autonomia; a experiéncia contribui para a aprendizagem; geram conhecimentos praticos a
partir de sua reflexdo sobre a propria experiéncia; esta aprendizagem se torna significativa
quando parte dos problemas e necessidades percebidos pelos proprios professores, e se da de
maneira mais efetiva a partir de impulsos internos e ndo externos, apesar de que estes também

contribuem para a reflexao.
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Placco e Souza (2015) elucidam que os adultos aprendem em cenarios diversos, nao se
atendo apenas a instancias formais. A aprendizagem é um fendbmeno e um processo,
influenciado por fatores e motivacOes externos e internos. De acordo com as autoras, a
aprendizagem acontece quando ha o confronto entre as ideias e as a¢les, a experimentacao
(erros e acertos), o estudo e o questionamento das teorias, a troca de experiéncias, 0 acesso as
memdrias, a escrita sobre 0 que se aprende, a andlise e sintese do novo, a reflexdo sobre a

pratica, a pesquisa, 0 acumulo de ideias (p. 18).

A interacdo entre todos estes fatores e condi¢bes, de maneira dindmica e ativa,
contribuindo para que os professores possam trocar e partilhar experiéncias significativas,
tendo como objetivo final a producdo de novos saberes por meio de uma prética colaborativa
e dialégica, romperia finalmente com o isolamento do professor e com sua imagem de
transmissor de conhecimentos cristalizados, favorecendo o processo formativo e a mudanga

da atitude docente.

A formacdo tende a fazer mais sentido para o profissional quando leva em
consideracdo sua pratica e os saberes j& constituidos por ele, debrucando-se sobre a
experiéncia docente. E, dessa maneira, um estimulo & reflexdo, a criticidade, tanto em relagéo
ao seu fazer quanto em relacdo a instituicdo na qual se encontra inserido. Novoa discorre
sobre a necessidade de encontrar espacos interativos entre as dimensdes pessoal e profissional
do professor e sobre a importancia do saber da experiéncia nos espagos formativos, ao afirmar
que

a formacdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) constituicdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso

€ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA, 1997, p. 25)

Sobre essa acumulagdo, Canario (1997) explica que ela tem a ver com a visdo da
formacdo como qualificacdo, na qual quanto mais titulos, especializacfes e estudo maior a
eficiéncia. O autor fala de uma contrapartida, na qual, a partir da experiéncia, os professores
desenvolvem mais competéncias, sendo capazes de encontrar e colocar em pratica as
respostas apropriadas ao contexto. Essa busca por solucdes é fruto de uma reflexdo sobre
determinada situacdo, através da qual o profissional constréi conhecimento a partir do
pensamento sobre sua propria pratica e sobre a responsabilidade do formador sobre ela, ja que
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¢ seu papel “ajudar no desenvolvimento desta capacidade de pensar autonoma e

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

De acordo com Esteves (2009), sdo seis as competéncias de quem sabe gerir a
complexidade: saber agir com pertinéncia; saber mobilizar num dado contexto; saber
combinar; saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; saber empenhar-se, dentro de
um dominio socio afetivo. Todas elas caminham na dire¢do da competéncia reflexiva, como
denomina a autora. Esta seria manifestada através do questionamento, da problematizacao, da
analise das praticas e das suas consequéncias. E aquela que permite alcancar o nexo entre
teoria e pratica. Esta competéncia é mais facilmente alcancada quando a formacéo direciona o
grupo de professores para um dialogo continuo, partindo de uma rede colaborativa. E a

chamada formacao reflexiva.

v' Formacao reflexiva

E necessério que os professores, assim como todos os envolvidos no processo
formativo, compreendam que, nesta sociedade do conhecimento, a formacdo continuada
necessita de um novo formato, diferente daquele anterior, no qual a centralidade estava no
formador, e os aprendizes apenas recebiam os contetdos e os aplicavam em sua sala de aula,

como receitas de eficacia docente.

Primeiramente, a formacdo a que nos referimos é holistica, ou seja, ndo se finaliza na
informacdo ou no conhecimento, mas vai além deles. O papel central esta no préprio sujeito
aprendente: o profissional docente. Ele passa a ser o protagonista, tendo sua aprendizagem
ligada as experiéncias profissionais e pessoais, e toma parte neste processo de uma forma

muito mais concreta.

Em segundo lugar, € necessario que essa nova formacéo se desenvolva a partir de uma
reflexdo sobre o fazer docente, originando-se da expectativa de que “esta reflexdo possa ser
um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da agdo”, 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 Gomez (1997), para se
tornar um profissional responsavel pela qualidade no cotidiano escolar, que seja capaz de

superar a linearidade entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula,
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descobrindo formas de enfrentamento dos problemas e da complexidade através da integraco

entre conhecimento e técnica.

Ao refletir sobre sua préatica 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 Gémez (1997). Consegue relacionar, a partir da pesquisa, as situacoes
desconhecidas e o conhecimento profissional adquirido anteriormente, indo além deste

conhecimento e criando marcos e referéncias.

Esse processo, também conhecido como reflexdo-na-acdo e explicado por Schén
(1997), ¢ aquele no qual o professor reconhece o aluno como detentor de um “conhecimento
tacito”, espontaneo, intuitivo, experimental, ¢ o ajuda a articular este conhecimento com os
saberes escolares, transformando-os em um saber individualizado. O autor ainda afirma que o
profissional docente, entdo, comeca a raciocinar sobre a reflexdo na acédo, a fim de que possa
efetivamente modificar seus proprios padrdes de pensamento a partir de uma situagéo préatica
e de uma autocritica poderosa, tornando-se apto a encontrar resolucfes para as situacdes que
surgem em seu cotidiano e que sdo incomuns, Unicas. Passa a ser capaz de improvisar,
inventar e testar estratégias que ele mesmo produza. Pérez Gomez considera que

0 éxito do profissional depende da sua capacidade para manejar a

complexidade e resolver problemas praticos, atraves da integragdo inteligente
e criativa do conhecimento e da técnica. (PEREZ GOMEZ, 1997)

Todo conhecimento sé passa para a categoria de instrumento de reflexdo quando esta
integrado a esquemas de pensamento ativados pelo individuo ao interpretar a realidade. O
professor possui alguns conhecimentos que Ihe sé&o inerentes, fruto de sua formacéo inicial e
também de sua pratica diaria. E papel do formador instigar este profissional a interpretar a
realidade que vive e ativar a reflexdo critica sobre seu trabalho. A aprendizagem dos adultos,
de acordo com Placco e Souza (2015), principalmente a do adulto professor, resulta da
interacdo entre adultos, na qual ha uma troca de experiéncias, que sdo ali interpretadas.
Habilidades e conhecimentos sdo entdo adquiridos e ha um desencadeamento de acbes no

sentido de colocar em pratica as aprendizagens obtidas.

Pérez Gémez (1997) explica que o saber-fazer do professor, também reconhecido
como conhecimento na acao, é aquele implicito a cada acdo deste docente, até mesmo as mais

rotineiras. A primeira reflexdo, ocorrida durante a propria atividade, também conhecida como
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reflexdo na acdo, é aquela que acontece quando, numa situacdo-problema concreta, o
professor precisa agir de maneira imediata, sem o devido distanciamento. Aqui 0s
componentes racionais nao podem ser separados dos emotivos, ou passionais, e se
transformam num melhor instrumento de aprendizagem quando encontram um profissional
aberto a interagdo. Ao se distanciar e refletir sobre todo o evento, este professor estaria
desenvolvendo a reflexdo sobre a acdo, e a partir dai ele se torna um profissional capaz de
descrever, analisar e avaliar suas a¢Oes anteriores a luz de conhecimentos tedricos adquiridos
em seus momentos formativos. Quando conseguir aplicar a eles tal referencial e reconstruir a
prépria prética, contribuindo, assim, para a transformagdo da sociedade e da escola como
local de aprendizagem colaborativa, o professor estarad exercitando a reflexdo sobre a acéo e

sobre a reflexdo na acéo.

Mas ndo é sé o professor que necessita refletir sobre suas atividades. A escola também
deve fazé-lo, por intermédio dos demais atores educacionais. Somente quando escola e
professores realmente refletirem sobre suas praticas, quando a desejarem, é que podera haver
uma modificacdo social mediada pelo espaco educativo. Partindo do principio de que toda e
qualquer alteracdo na escola passa pela iniciativa docente, é ele quem ir4 assumir essa
mudanca como algo extremamente necessario, passando a utilizar o espago formativo como
alavanca de transformac&o. E na formacgdo que a teoria é descoberta, organizada, revisada e
construida. Ela ocorre efetivamente por meio do trabalho colaborativo, do esbo¢o de um
projeto de metamorfose e, a partir dele, da busca pelo conhecimento que vai torna-lo possivel,
tendo o professor como sujeito e, mais que isso, como pesquisador e produtor de

conhecimento.

As acOes na escola, de acordo com Liberali (2015), muitas vezes séo rotinizadas e
automatizadas. O professor, imerso neste contexto, passa a nao se distanciar mais do seu
objeto (o ensino) e, consequentemente, ndo mais reflete sobre ele. Passa a executar suas
tarefas de maneira mecanica, sem aprofundamento ou sequer a revisao de suas acoes e das de
seus alunos. Tardif e Raymond (2000) explicam as rotinas como sendo meios de gerir a
complexidade das situacdes de interacdo. Por serem modelos simplificados de uma acéo,
trazem uma estruturacdo a partir de formas de agir estaveis, uniformes e repetitivas,
possibilitando ao docente a reducdo das situacdes a esquemas regulares de acdo e o foco de

sua concentracdo em outras coisas, passando a integrar a “maneira de ser” do professor.
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A formacdo critica tem, portanto, a fungdo de problematizar essa alienacdo mostrada
pelos profissionais docentes, criando maneiras de se refletir sobre a pratica do professor.
Numa formacdo dialogica, baseada no trabalho colaborativo e reflexivo, cada participante
assumir a responsabilidade sobre os aspectos discutidos e sobre as agdes a serem
desenvolvidas a partir dali.

Liberali (2015) ainda destaca que ha trés tipos de reflexdo: técnica, pratica e critica. A
reflexdo técnica é aquela na qual o educador busca na teoria as respostas para seus problemas
cotidianos, com suas atividades num nivel instrumental; através dela séo feitas tentativas de
abordar os problemas rotineiros sob a perspectiva de novos conhecimentos tedricos. Quando o
profissional tenta buscar solugbes para os problemas praticos dentro da propria pratica, a
partir de discussdes sobre o fazer docente ocorre a reflexdo pratica. Ja a reflexdo critica da
énfase a transformacdo; apresenta caracteristicas das outras duas, além de um interesse
profundo em resolver as contradicdes existentes nelas. Ela trabalha com a transformacéo
social, ou seja, o individuo que reflete criticamente ndo s6 destaca os problemas da sociedade,
como propde alternativas para muda-la. O profissional docente passa a se ver como um
intelectual, capaz de transformar a realidade na qual esta inserido, partindo do principio de
que a escola ndo é um local neutro ou desprovido de intencionalidades. De acordo com a
autora,

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

suas experiéncias de aprendizagem, e utilizar a linguagem critica condizente
para tratar dos problemas cotidianos. (LIBERALLI, 2015, p. 34)

Este profissional reflexivo, quando imbuido do desejo de transformar, acaba por
provocar essa mudanca no ambiente em que exerce a sua profissao. Como afirma Canario
(2006), os processos de mudanga sdo ecoldgicos, ja que escola e atores mudam
simultaneamente e por interacdo. Essa mudancga na instituicdo, partindo para uma realidade de
comunidade de aprendizagem, na qual o trabalho dos professores passa a ser colaborativo, em
oposicéo a atual configuracdo insular, na qual cada individuo age sozinho com a sua turma em
sua sala ensinando a sua disciplina, pode colaborar para uma redefinicdo do papel do
professor, que passa a agir, na definicdo de Canéario (2006), como analista simbodlico (que
equaciona e resolve os problemas em contextos incertos e complexos), artesdo (que constroi e
reconstroi o saber profissional, reinventando praticas e as reconfigurando de acordo com o

contexto e com o publico), profissional da relacdo (aquele que investe a totalidade da sua
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personalidade em seu oficio, ensinando aquilo que é) e construtor de sentido (que constréi o
sentido entre a instituicdo escolar e a diversidade de alunos de sua sala de aula, com suas

diferentes caracteristicas e expectativas.

A formacdo critica, porém, apresenta algumas necessidades para que possa ser
efetivada. Alarcdo (2010) explica que nenhum cidaddo consegue ser critico se ndo adquirir,
primeiramente, a competéncia da compreensdo. Define ainda que, para adquirir esta
competéncia, o sujeito deve aprender a escutar, observar e utilizar diferentes linguagens.
Também se desenvolve melhor num ambiente colaborativo, no qual os individuos podem

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

Ndo é simples para o professor, portanto, tornar-se um profissional reflexivo. H4 uma
enorme resisténcia em ativar os mecanismos reflexivos, em vencer a inércia. O profissional
deve sair do nivel meramente descritivo, e passar para um em que as interpretacdes Sao
buscadas incessantemente. Para auxiliar nesse processo, a presenca e atuacdo do formador séo
indispensaveis. E ele que vai auxiliar o professor a pensar de maneira autdnoma e sistematica,

mas somente o proprio profissional pode se decidir pela reflexao, pois

essa condicdo do sujeito, de debrucar-se sobre si mesmo, sobre seu préprio
fazer e pensar, oferece-lhe possibilidades de evidenciar o aprendizado,
reintegrando e aprofundando conhecimentos. (PLACCO; SOUZA, 2015, p.
39)

E necessario que a formagdo deixe de ser um ato individual, e passe a ocorrer de
maneira colaborativa, numa atitude constante de didlogo e interacdo, na qual as experiéncias
possam ser partilhadas. E fato que o trabalho coletivo e colaborativo ndo é algo de facil
execucao, pois pressupde o desenvolvimento de conhecimentos especificos, ligados ao
dialogo, as habilidades grupais e também individuais, ja que cada professor se torna ali
responsavel pela sua propria aprendizagem e dos demais componentes do grupo docente. E
importante romper com a cultura profissional que vem sendo transmitida ha tempos,
portadora de alguns vicios e que, de acordo com Imbernon (2010, p. 71), “gerou algumas
barreiras de comunicacdo entre um coletivo formado por individuos que trabalham lado a

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

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

exercicio profissional do professor, a formacdo deve ser vista como um tempo e espago
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dedicado ao trabalho no qual se constroem as competéncias docentes, em contexto e na acao,
através da interacdo dos diversos atores numa equipe de trabalho, formando uma comunidade

de aprendizagem.

1.2. O ENSINO MEDIO

As finalidades atribuidas ao Ensino Medio, determinadas pela LDB (Lei 9394/96), sdo o
aprimoramento do educando como ser humano, sua formac&o ética, desenvolvimento de sua
autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparac¢ao para 0 mundo do trabalho e
o0 desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado.

Ultima etapa da educacio basica, tem sido alvo de discusses nacionais devido & sua
complexidade. Caracterizado por ser tanto o encerramento de um ciclo, quanto o inicio de
uma nova dimensdo de praticas que envolvem ensino, aprendizagem, relacGes interpessoais e
contexto social, apresenta desafios especificos para tornar as aprendizagens significativas para

um puablico 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 relacdo com o
desempenho dos alunos, instiga uma reflexdo sobre os reais sentidos e significados dessa
etapa na sociedade contemporanea e, principalmente, junto aos alunos, partindo da

compreenséo de que

ao entender a educacdo como um “processo de producdo e socializagdo 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
organizacdo social, regida por valores e normas, na qual a cultura se produz e
se transforma. Em meio a esta organizacdo e suas contradicdes, as juventudes
sdo confrontadas com a necessidade de construir seu futuro e viver o presente,
experiéncia que interfere e delineia o processo educativo. (Ensino Médio em
Dialogos: Principios e Caminhos na Rede Municipal da Cidade de S&o Paulo,
2017)

E papel do Ensino Médio preparar o jovem para participar de uma sociedade
complexa, que requer aprendizagem autébnoma e continua ao longo da vida. Esta conclusédo
fez com que as discussdes realizadas por gestores e professores durante 0s encontros
formativos das EMEFM promovidos por SME fossem direcionadas para a possibilidade de
projetos integrados e de modificagdo dos tempos e espacos, a fim de qualificar o processo

ensino-aprendizagem, dando forma ao eixo do documento “Ensino Médio em Dialogos:



37

Principios e Caminhos na Rede Municipal da Cidade de Sao Paulo” que trata sobre o trabalho
com projetos, interdisciplinares ou integrados, em consonancia com o que traz a legislacéo

federal sore esta etapa de ensino.

As bases legais norteadoras do trabalho pedagdgico junto a esta etapa, ou seja, as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), os Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e as Orientagdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) recomendam que o trabalho com o Ensino Médio
se dé de maneira diferente da convencional, ja que

ha, portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se
alcancem o0s objetivos propostos para 0 Ensino Médio. A perspectiva é de uma
aprendizagem permanente, de uma formacdo continuada, considerando como

elemento central dessa formacdo a construcdo da cidadania em funcéo dos
processos sociais que se modificam (BRASIL.PCNEM, 2002, p. 25)

Tambem presentes nos documentos oficiais brasileiros estdo algumas conclusdes 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 € uma das maneiras de fazer com que o estudante do Ensino Médio adquirisse as
competéncias e habilidades necessarias para a sua formacdo cidada, preparando-o para atuar
na sociedade na qual esta 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 experimentacdo, a execugdo de projetos, o
protagonismo em situac@es sociais. (BRASIL. PCNEM, 2002, p. 87)

Esta reconstrucdo ocorre mais facilmente quando a articulagdo entre as diferentes
disciplinas em busca de respostas para um problema comum, levantado juntamente com 0s
estudantes, se da de maneira interdisciplinar, sendo esta uma sugestao para o desenvolvimento
de atividades escolares tendo em vista que

algumas abordagens metodoldgicas podem conferir ao curriculo uma
perspectiva de totalidade, respeitando-se as especificidades epistemoldgicas
das areas de conhecimento e das disciplinas. Propomos a organizacdo dos

planos de estudo de forma interdisciplinar. (BRASIL. Politicas de Ensino
Meédio, 2008)

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

necessaria mudanca no Ensino Médio brasileiro durante o segundo semestre do ano de 2016



38

trouxeram a tona, novamente, a recomendacdo de que houvesse um trabalho mais integrado

no tratamento dos conhecimentos nesta etapa da Educacdo Basica.

Tanto os estudos que embasaram esta legislacdo quanto aqueles desenvolvidos por
Barros (2008), apontam que trabalhar com projetos é uma maneira de fazer com que o
estudante participe ativamente da construcdo de seu conhecimento, além de ajuda-lo a
estabelecer mais facilmente relagbes entre 0os conhecimentos apresentados pelas diferentes
disciplinas. A autora ressalta, porém, que é imprescindivel que este trabalho integrado a partir
de projetos esteja explicito no Projeto Pedagdgico das escolas, e nas concepcdes tanto da
instituicdo quanto dos professores. Esta afirmagdo corrobora a de Hernandez (1998) de que
uma mudanca curricular, de concepcles, de formas de trabalho, de metodologia, s6 sera

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

Esta demanda federal encontrou eco nas discussdes promovidas junto as oito EMEFM,
que considera 0s projetos como um dos caminhos para um trabalho mais integrado,
otimizando as aulas e qualificando toda a aprendizagem. Porém toda esta discussdo municipal
encontrou uma pausa no més de setembro do ano de 2016, com a publicacdo da Medida
Provisoria n® 746 (mais tarde oficializada como Lei n°® 13.415), que implanta uma alteragéo
estrutural no Ensino Médio, sem, contudo, ter sido amplamente discutida com a sociedade.

Foram feitos encontros formativos para discussdo exclusiva desta legislagdo, a fim de
compreender seu teor e mensurar seus impactos junto ao Ensino Médio Municipal. Esta
publicacdo interrompe a discussdo que vinha ocorrendo em ambito federal sobre novas
possibilidades para o Ensino Médio, fixando em forma de lei mudancas que sinalizam para a
integracdo por areas de conhecimento, chamados de itinerarios formativos, subordinados a
uma terceira versdo da BNCC, entregue ao Ministério da Educacdo (MEC) em 03 de abril de

2018 e publicada durante a escrita desta pesquisa.

Esta divisdo por itinerarios formativos ainda ndo est4 completamente elucidada, pois a
legislacdo determina gque cada Sistema de Ensino determinara quais percursos, dentre 0s cinco
previstos (Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias,
Matematica e suas tecnologias, Linguagens e suas tecnologias e Formacdo Técnica e
Profissional), serdo seguidos pelas escolas regidas por eles. De acordo com a legislacdo, os
conhecimentos previstos na BNCC devem ocupar o maximo de mil e oitocentas horas, sendo
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as demais distribuidas dentro do itinerario escolhido. E possibilitado as escolas, caso
permitido pelo sistema e de acordo com seus recursos, ofertar mais de um itinerario,
possibilitando ao estudante escolher dentro da propria escola e ndo necessitando trocar de
estabelecimento de ensino, o que ndo ocorre caso a escola em que estuda oferte apenas um
destes percursos e este ndo seja o eleito pelo aluno, o que pode vir a ocorrer em municipio
com apenas uma escola de Ensino Médio, por exemplo.

Tambeém h& a determinacdo legal de que os exames vestibulares e 0 ENEM deverédo
seguir o disposto na BNCC e nos quatro principais itinerarios formativos (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas), mas ndo foi publicada nenhuma
regulamentacdo até o momento de finalizacdo da escrita desta pesquisa.

A nova Base traz muitas alteracGes em relacdo a segunda versdo, inclusive com
algumas omissfes e inconsisténcias em seu texto, que geram ddvidas e insegurangas nos
profissionais ligados ao Ensino Médio. Algumas audiéncias publicas estdo sendo organizadas,
mas até 0 momento de finalizacdo desta pesquisa ndo houve um avanco significativo nestes
debates, nem a solucdo das davidas apresentadas. Esta claro, porém, que havera a necessidade
de readequacdes na escola tendo como ponto de partida a mudanga na legislagdo, mas ainda
ndo ha determinagdes de SME a este respeito.

E parte da proposta do curso de formagdo previsto para o ano de 2018 a discuss&o
acerca do curriculo do Ensino Médio, com base na BNCC publicada no primeiro semestre do
referido ano, para que exista um curriculo especifico para esta etapa da educagdo basica na
Rede Municipal de Ensino (RME), a ser construido colaborativamente até o final do ano de
20109.

1.3.  PROJETOS: TRABALHO PEDAGOGICO

O trabalho com projetos, de acordo com Hernandez (2007), possibilita que os
conhecimentos sejam abordados de maneira mais aprofundada pois, a partir do momento em
que as disciplinas estdo mais integradas, podem oferecer efetivamente ao aluno uma formacéo
integral. Martins (2005, p. 12) afirma que “os projetos de pesquisa sdo nucleadores das
atencgdes, dos interesses e das acOes dos alunos que neles se engajam que surpreendem oS

proprios orientadores na maneira como sabem usar recursos para resolver problemas”.
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De acordo com Canario (2006), é uma maneira de deixar de lado a concepcao
cumulativa do conhecimento e de curriculo como um menu de informagdes transmitidas em
doses sequenciadas. Os projetos de trabalho devem trazer um novo olhar do professor sobre o
aluno e seus processos de aprendizagem. Hernandez (2007) relata que o docente precisa
compreender que a investigagdo de um tema a partir das diversas metodologias (de cada
disciplina) faz com que o estudante fiqgue mais engajado, buscando as respostas as questdes
que podem dar um novo sentido a sua vida e a sua aprendizagem. Principalmente se houver o
incentivo por parte do professor de que este educando possa reconstruir 0 Seu percurso e
transferir os conhecimentos adquiridos a outros problemas com os quais fizer contato em sua

trajetéria.

Canario (2006) discorre que se faz necessario recriar o trabalho escolar a fim de
construir uma nova legitimidade da instituicdo. O autor comenta que este recriar se dara a
partir do estimulo pelo ato intelectual do aprender, j& que o jovem é intrinsecamente curioso,
aprende pelo trabalho, deve ser visto como produtor de saberes. Também aborda a
necessidade de afastamento da concepcdo cumulativa e transmissiva, permitindo que este
aluno exerca o direito a palavra e vivencie a democracia, mantendo sua aprendizagem ligada
ao valor de uso e ndo ao valor de troca. Esta nova formatacdo da escola caminha lado a lado

com a ideologia ligada ao trabalho com projetos integrados.

Hernandez (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 propria. E
o0 local onde convivem os diversos conhecimentos existentes na sociedade, ndo somente 0s
académicos, e o maior desafio para a escola, como instituicdo, € ensinar seus alunos a
reconhecer e compreender a sabedoria que vem de pessoas dos mais diversos lugares. E papel
da instituicho promover um saber que ensine 0s estudantes a questionarem qualquer
conhecimento que seja apresentado como unico, como verdade universal, reconhecendo nele
todas as concepcOes envolvidas, as versdes da realidade e as representacdes embutidas, além
de mostrar que tudo se constrdi a partir das mais diferentes visdes, opiniGes e pontos de vista,
estabelecendo uma visao critica que os torne capazes de compreender que cada realidade esta

ligada a uma interpretacdo, e que nenhuma interpretacao € isenta de interesse.

A instituicdo escolar ainda tem a visdo de que deve transformar criancas e jovens em

alunos, como explica Canario (2006). Na verdade, essa nova escola, que se faz necesséria
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numa época de tanta transformacdo, é aquela que se preocupa em transmutar alunos em
pessoas, que prima em apresentar a estes individuos a experimentacéo ativa, que por si sO vai

promover a aprendizagem de forma autbnoma e democratica.

Hernandez (2007) afirma que somente atraveés da pesquisa é que se torna possivel
ensinar alguém a aprender compreensivamente, observando o contexto no qual se inserem 0s
alunos daquela instituicdo e as estratégias que utilizam na interpretacdo de sua realidade. A
nova relacédo educativa construida pela escola deve pautar-se no trabalho colaborativo, tirando
dela a aparéncia de um arquipélago formado por docentes e alunos transformando-a em uma

comunidade de aprendizagem.

O autor discorre sobre como o curriculo escolar transforma o conhecimento cientifico,
reduzindo e simplificando, recontextualizando-o de forma a gerar um discurso regulador,
instrucional e transformando-o num conhecimento distante da vida do estudante, que ndo faz
sentido nenhum para ele. Afirma ainda que, pensando no jovem do Ensino Médio, é um saber
fragmentado, estatico, organizado em disciplinas estanques e sem relacdo entre si, e muito
menos com a vida deste aluno, com o seu contexto, sendo um saber que nao oferece solucao

para nenhum dos problemas que interessam a esta juventude.

O autor reflete também em como estes saberes, estanques, imutaveis e fragmentados
ndo contribuem para a construcdo da subjetividade ou para a aquisi¢do das habilidades basicas
necessarias para interpretar e responder a um mundo que estd em constante mudanca. Ele
explica que

a pesquisa na agdo, a consideragdo dos professores como pesquisadores e
intelectuais criticos e a nocdo do curriculo baseada nas escolas, pensavamos
alguns, poderiam contribuir para a melhoria da qualidade de ensino, o
desenvolvimento de um processo democratico, solidario e emancipador da
educacdo escolar, além de possibilitar uma reconsideragdo da importancia da
funcdo docente como mediadora de culturas e facilitadora de estratégias de

interpretacdo dos fendmenos objeto de pesquisa por parte de alunos e
professores. (HERNANDEZ, 2007, p. 17)

A concepcdo do ensino fragmentado, que ensina por partes e ndo a partir do todo, faz
sentido quando se pensa na sistematizacdo dos materiais didaticos ou na formacéo inicial de
professores e na organizacdo da instituicdo escolar, compartimentalizada, que vincula a
identidade do professor a disciplina que ministra. Ha uma reducdo do esforco tanto de

professores, que passam a transitar apenas entre os conhecimentos construidos na formacéo
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inicial, quanto da instituicdo, ja que auxilia no controle dos alunos, na organizacdo dos
tempos e espacos, na utilizagdo dos materiais didaticos. Em fungdo dessas caracteristicas, €
um ensino que ndo permite que o aluno que faca conexdes entre as diferentes disciplinas, ou

com a sua propria vida e com 0 meio em que vive.

A escola torna-se entdo, de acordo com Canario (2006), um local encarado como
penoso e enfadonho pelos alunos, pois se baseia na cumulatividade de informacdes,
menosprezando a pessoa e a experiéncia daquele que aprende, promovendo a memorizagéo e
penalizando o erro. Procura moldar todos os individuos a uma forma normatizada de “aluno”,

ocasionando falta de interesse devido a auséncia de sentido da instituic&o.

Longe de representar a efetiva mudanca na educacdo, ou a solucdo para todos 0s
problemas da instituicdo escolar, o trabalho com projetos representa um dos caminhos
possiveis para esta mudanca. Os projetos de trabalho trazem a possibilidade de uma
aproximagdo com a identidade dos alunos, o favorecimento da construgdo de sua
subjetividade, levando em conta o que ocorre além dos muros da escola, as transformacdes
sociais, a producédo de informacdo, além de propiciar um dialogo critico da escola com todos
estes fendmenos. E uma estratégia que propicia o envolvimento do aluno, permitindo que
aprenda a pesquisar, selecionar informacGes, organiza-las e interpreta-las, além de difundir

todo o processo vivido, ou seja, transforma-o em um produtor de saber.

Os projetos sdo o0 processo capaz de dar forma a algo, em constante dialogo com o
contexto, com os individuos envolvidos e com outros projetos, mas nao devem estar ligados
essencialmente apenas aquilo de que os alunos gostam, e sim ser capazes de ajuda-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 interacdo com colegas ou com
parceiros mais experientes, e que é a responsavel pela solucdo dos problemas encontrados

pelo jovem no seu contexto, podemos inclusive afirmar que

cada um de nds aprende trabalhando sobre sua prépria experiéncia, pela
influéncia dos outros e por interagdo com o contexto, definindo-se uma
relacdo tripolar — eu, os outros, o mundo. (CANARIO, 2006, p. 36)
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Trabalhar com projetos favorece o desenvolvimento de algumas capacidades nos
alunos, sendo elas de grande importancia na formacédo de um cidadéo critico e participativo
nesta nova sociedade. Hernandez (2007) defende que é possivel perceber que o estudante que
tem na escola a experiéncia 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
explicacbes. Também indica que € possivel observar uma melhor comunicacéo interpessoal,
uma maior facilidade em lidar com opinides contrarias as suas, além de conseguir sintetizar
melhor as ideias, experiéncias e informacdes das disciplinas. O trabalho com projetos,
segundo o autor, ndo deve, porém, ser encarado simplesmente como uma metodologia. Por
ser baseado no intercdmbio, na interpretacdo, ndo pode ser visto como um método estanque

com formulas pré-determinadas.

Projetos de trabalho possuem algumas vantagens em relacdo a forma tradicional de
ensinar, explica Hernandez (2007), como ir além dos limites impostos pelas disciplinas
tradicionais, implicar a realizacdo de atividades praticas, 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, ja que as relagdes vao se estabelecendo & medida que a
informacdo vai sendo apropriada. Propicia o desenvolvimento de estratégias, ordenacéo,
sistematizacdo, alem de poder ser desenvolvido mediante atividades individuais ou coletivas,
estabelecendo assim relagdo 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 organizacdo celular da
escola, ou seja, 0s agrupamentos, as salas de aula, turmas, tempos e espacos
compartimentados, favorecendo, como explica Canario (2006), a articulacdo entre informacao
e experiéncia, o que qualifica o trabalho e d& origem ao conhecimento e & producdo de

saberes.

Os projetos sdao uma forma de vincular a teoria a prética, partindo de alguns objetivos
especificos. Permitem que as relaces estabelecidas entre a informagdo e o conhecimento
sejam levadas adiante pelos alunos, além de facilitar uma mudanca na préatica docente e da
organizacdo escolar, reforcando o fazer reflexivo em busca de um processo ensino-
aprendizagem mais significativo. Possibilitam o desenvolvimento de qualquer tema, ja que

estes sdo problemas a serem solucionados no decorrer do trabalho. Hernandez argumenta que
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“a educacdo escolar precisa combinar a aquisicdo de conhecimentos, a estruturagdo da

inteligéncia e o desenvolvimento das faculdades criticas” (HERNANDEZ, 1998, p. 49)

Nesta perspectiva, o professor deixa de ser o Unico responsavel 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.
E uma alternativa que permite o desenvolvimento dos interesses dos estudantes de forma que
todos se sintam contemplados e participantes, e possam entdo estabelecer conexdes com seus
saberes anteriores de maneira concomitante & aquisicdo de novos conhecimentos. O trabalho
com projetos pode envolver uma ou mais disciplinas, e ao envolver mais de uma torna-se uma
experiéncia interdisciplinar. Hernandez (1998, p. 53) explica que a interdisciplinaridade é
uma tentativa voluntaria de integracdo de diferentes ciéncias com um objetivo de
conhecimento comum. De acordo com o autor, interdisciplinaridade seria a integragdo entre
disciplinas proximas em seus métodos ou objetos que abordam, ou entre saberes distantes

com um esforco entre seus modos de ver a realidade e seus conteudos.

Hernandez (1998) relata ainda que trabalhar com projetos usando a
interdisciplinaridade, principalmente no Ensino Médio, normalmente ocorre quando ha o
interesse de um grupo de professores, que precisam que o aluno compreenda a unidade do
saber e estabeleca relagdes entre os temas trabalhados pelas diferentes disciplinas em torno de
um tema comum. Porém este trabalho apresenta muitas dificuldades, principalmente em
relagdo aos professores, que normalmente se utilizam das diferentes perspectivas disciplinares
acerca de um problema levantado, ndo estabelecendo intercAmbios relacionais entre 0s
saberes. Esta pratica leva o estudante a pensar que globalizar o conhecimento € somar as
informacdes disciplinares, o que o impede de estabelecer relagdes e inter-relagdes entre estes
saberes. O autor argumenta que esta interpretacdo da interdisciplinaridade esta ligada as
concepcdes trazidas pelos professores de que a divisdo disciplinar € o melhor caminho para a
aprendizagem, e que esta estrutura organizativa dara aos alunos uma percepcao integrada do
conhecimento, fazendo com que estabelecam rela¢des pelo simples fato de estas terem sido

evidenciadas por cada docente.

N&o ha garantias, porém, de que realmente se estabelecam essas relacdes desta forma
fragmentada. Os adultos partem do principio de que os jovens conseguirdo fazé-lo apenas

olhando a partir de diferentes pontos de vista sobre 0 mesmo tema, uma vez que cada
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professor apresenta a eles uma visao do problema levantado a partir do viés de sua disciplina.
Partindo deste modo de trabalhar um tema, ndo h& o estabelecimento de conexdes por ndo
haver perguntas a serem respondidas ou problemas a serem solucionados. Os estudantes
apenas ficam com a sensacdo de terem visto um mesmo tema sob diversos angulos,
compartimentalizado em tempos de aula estanques, ndo havendo a real relagdo interdisciplinar
em torno deste tema. Esta maneira de enxergar a interdisciplinaridade nao leva em
consideracdo que aprender a estabelecer vinculos implica o acréscimo de niveis de
dificuldades as relaces entre a estrutura individual de conhecimento e as estratégias de
aprendizagem desenvolvidas pelos educandos. Como afirma Hernandez,
para tornar significativo um novo conhecimento é necessario que se estabeleca
algum tipo de conexdo com os que o individuo ja possua, com seus esquemas
internos e externos de referéncia, ou com a hip6teses que possam estabelecer
sobre o problema ou tema, tendo presente, além disso, que cada aluno pode ter

concepgdes errdneas que devem ser conhecidas para que se construa um
processo adequado de ensino-aprendizagem. (HERNANDEZ, 1998, p. 57)

Devemos compreender que a aprendizagem ndo acontece por adi¢gdo ou acumulagéo,
mas sim a partir das relagdes que se estabelecem, das conexdes a partir dos conhecimentos
prévios que os alunos ja possuem e entre as diferentes fontes e procedimentos para abordar
uma informacdo. Para que a aprendizagem ocorra dessa maneira € necessario 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 gque os alunos
aprendam a explicar as relaces que encontram na informacdo e para isto o docente deve
facilitar ao estudante procedimentos que permitam aprender a organizar seu conhecimento e

adaptar as conexdes realizadas a outros contextos, temas e problemas.

Os projetos de trabalho se vinculam a perspectiva de conhecimento globalizado e
relacional, pois favorecem a criagdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos
escolares. Trabalhar com projetos deve sempre partir da busca pelo problema-chave, aquele
que vai vincular as diferentes informagdes. Quando se respeita a estrutura e as fases de um
projeto, permite-se ao aluno que tome consciéncia do seu proprio processo de aprendizagem,
mas também sdo exigidas dos professores respostas a estrutura mais aberta e flexivel de

abordagem dos contetdos escolares.

Em relacdo as maneiras de integrar as diferentes disciplinas, € possivel utilizar a teoria

expressa por Japiassu (1976) para compreender como podem trabalhar de maneira conjunta.
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De acordo com o autor, h4 diferentes tipos de relacdo e de colaboragdo 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 relagdo possiveis entre as disciplinas

Contiguidade Conjuntos diferentes, justapondo-se uma ao lado da outra
. Entre elas hd uma pequena zona de recobrimento que
Fronteira .
corresponde a uma fronteira comum
Amplos recobrimentos O recobrimento é tdo amplo que elas perdem a identidade

O que se produz no interior de uma disciplina determina o

Dependéncia que se produz na outra (hierarquia)

O que se produz numa disciplina se transforma na causa

Interdependéncia .
do que se produz na outra e vice-versa

Os fenémenos que se produzem no interior de duas

Transcausalidade o .
disciplinas dependem de uma causa exterior a elas

Elaboragdo propria, baseada em JAPIASSU, 1976

Quadro 3 Tipos de Colaboragdo entre as disciplinas

Coexisténcia igualitaria Explicag0es se justapdem, mas ndo se integram

Cooperagdo entre varios especialistas, mas somente

Coexisténcia estratificada , . e
um tera a conclusao final

Integracdo multidisciplinar Cada especialista faz a sua pesquisa autbnoma e um
pratica deles ordena todos os dados

Obra coletiva construida a partir de um dialogo

Pesquisa integrada tedrica s . . e
g g critico entre iguais = interdisciplinaridade

Elaboragdo propria, baseada em JAPIASSU, 1976

O desenvolvimento de projetos integrados é completamente possivel a partir do

momento em que os profissionais especializados nas diferentes cadeiras consigam, por meio
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da formacéo continuada, estabelecer um nivel de parceria que permita a troca de experiéncias
entre eles, para que possam, nas palavras de Japiassu (1976), cultivar um pensamento de
conjunto, de colaboracdo, saindo do pensamento de verdade absoluta de sua disciplina e
entendendo que as demais também possuem conceitos que auxiliam na resolucdo de
problemas. Neste dialogo entre as diferentes ciéncias, € importante que este professor, agora
um pesquisador, se interesse em entender os conhecimentos das outras disciplinas, em
perceber a interdependéncia 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 visdo de globalizacdo expressa em Hernandez (2007, p. 11), que se refere a aprender
a estabelecer e interpretar relagcdes e superar os limites das disciplinas escolares, a atitude
favoravel a interpretacdo sobre o que acontece em sala de aula, a ndo fragmentacdo, ao
aprender constante por parte do docente, quando em consonancia com a Vvisdo de
interdisciplinaridade de Japiassu (1976), tornam possiveis ao aluno a aprendizagem
significativa, a busca de respostas, a investigacdo para solucionar as situacdes problema
encontradas em sua realidade, ou seja, o desenvolvimento de projetos integrados, e com isso
permitem a transformacdo da escola e a mudanca necessaria para que este estudante interaja
com o0 mundo a sua volta de maneira critica, sendo sujeito de sua aprendizagem e protagonista

das transformacdes sociais.

1.4. O COORDENADOR PEDAGOGICO, AFORMACAO REFLEXIVAE O
TRABALHO COM PROJETOS

A formacdo é influenciada por alguns fatores, que podem ou ndo propiciar a
aprendizagem do adulto professor, como desejo, interesse, compromisso, necessidade,
determinacdo, curiosidade, disciplina, gosto, teimosia, alegria, preconceito, emocéo, vinculo,
entusiasmo, euforia (PLACCO; SOUZA, 2015). Segundo as autoras, o professor deve ter a
disponibilidade para o novo, para reconhecer-se na propria pratica, apresentar flexibilidade e
sensibilidade diante das situacdes, sejam elas corriqueiras ou inesperadas. Alguns fatores
externos interferem nesse processo de aprendizagem, como a sistematizacao, a organizacao, a
diversidade de campos de atuacdo. A integracdo destes fatores a rotina do professor é parte

integrante da atuacdo do coordenador pedagogico. Neste sentido, ele exerce um papel
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docente, trazendo ao grupo de professores as reflexfes necessarias ao enfrentamento das

diversas ocorréncias cotidianas.

Cabe ao coordenador pedagdgico o papel de articular os diversos atores envolvidos no
processo ensino-aprendizagem, como definido por Alarcédo (2010), que explica a escola como
sendo um grupo social, formado por alunos, professores, funcionarios, pais e por outros
diversos agentes envolvidos no processo educacional. O professor critico, reflexivo, com
desejo de transformar a sociedade a partir da escola, ndo sera capaz de fazé-lo a ndo ser que
encontre nesta escola e nos diversos profissionais que a compdem uma postura flexivel, aberta

a mudancas e pronta para implementacao de novas praticas.

O processo formativo, entdo, 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 Unico, marcado por sua singularidade. A
producdo de préticas profissionais € o resultado do modo como se cruza essa

singularidade com as trajetorias individuais dos profissionais. (CANARIO,
2006, p. 66)

Placco, Almeida e Souza (2015) definem o coordenador pedagdgico como articulador,
transformador e formador. Detalham também as dificuldades deste profissional no seu
trabalho cotidiano para atender a trés vertentes de sua funcgéo, devido as atribulacdes diarias e
as confusdes acerca de sua atuagdo. De acordo com Alarcdo (2010, p. 49), é um profissional
cuja responsabilidade é auxiliar os professores a desenvolver a capacidade de pensar de
maneira autbnoma e sistematica., investigando hipdteses e planejando a formacdo a partir de
uma analise que possibilite tracar as melhores estratégias, que sejam produtivas na situacédo

especifica do grupo que acompanha.

As discussdes no ambiente de formacao 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 critico-reflexivo, estabelecendo,
nas palavras de Pessoa e Roldao (2015), uma linha de atuacéo significativa para esta equipe

docente.

E importante lembrar que este professor é um adulto concreto, envolvido em suas
realidades, que atua em contextos diversificados e manifesta sua subjetividade de maneira

Unica. Por subjetividade entende-se a
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caracteristica propria de cada um em permanente constituicdo, construida nas
relagdes sociais, que permite a pessoa um modo proprio de agir, pensar e ser
no mundo, modo que a faz atribuir significados e sentidos singulares as acdes
vividas. (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 43)

E na formacdo, através da interacdo entre diversos profissionais tnicos, que se da a
real aprendizagem, visto ser este 0 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 s6 fara eco em sua vivéncia quando enxergar sentido naquilo que aprende,

sentir a necessidade, vislumbrar o objetivo a alcangar ou o obstaculo a superar.

O exercicio da pratica encarado como momento formativo permite que haja uma
alternancia entre teoria e experiéncia, entre situacfes de trabalho e situacBes de formacdo, na
qual o coordenador pedagdgico pode exercer o seu papel articulador, alternando fases de
formalizacdo das aprendizagens adquiridas nas suas vivéncias e periodos de mobilizacdo dos
saberes formais construidos em situacao de formacéo, proporcionando aos docentes meios de

refletir sobre seu proprio fazer.

Garcia (1997) discorre sobre os requisitos para que o professor possa, em Seus
momentos formativos, desenvolver um pensamento critico-reflexivo, no sentido de repensar a
sua pratica e ressignificar as suas a¢fes. O autor informa que sdo habilidades necessarias a
este profissional as empiricas (compilar dados, descrever situagdes, processos, causas €
efeitos); as analiticas (analisar os dados coletados); as avaliativas (emitir juizos sobre as
consequéncias educativas dos projetos e a importancia dos resultados alcangados); as
estratégicas (planejar acdes); as praticas (relacionar analise e pratica) e as de comunicagdo
(socializacéo das ideias no grupo). Também aponta que sdo imprescindiveis ao professor, para

que haja uma reflex&o na acéo, a

v" mentalidade aberta: ser capaz de escutar e respeitar as diferentes perspectivas,
examinando o que ocorre realmente em sala de aula & procura das
possibilidades de erros, investigando as alternativas disponiveis e as diferentes
respostas que podem fornecer maneiras diversas de melhorar aquilo que ja é
realizado.

v" responsabilidade intelectual: considerar e assumir todas as consequéncias dos
passos previamente projetados e seus propositos educativos.
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v’ entusiasmo: mostrar predisposicdo para enfrentar com curiosidade, energia,

capacidade de renovacao e luta todas as atividades que forem planejadas.

Para facilitar este processo se faz necessaria a presenca do coordenador pedagogico.
Provocador, deve ser o profissional que desperta no professor o sentido de urgéncia para a
transformacéo da sociedade, da realidade da escola, do cotidiano. Que instiga a refletir sobre
sua pratica, em busca de pontos que possam ser melhorados para promover a aprendizagem
dos alunos. E este profissional, também um educador, que mobiliza os saberes, tanto 0s seus
quanto os dos professores, em busca de uma nova acdo docente, pensando as etapas de
formacdo de maneira que se articulem entre si e com 0s objetivos gerais, como defendido por
Pessoa e Rold&o (2015). E necessério lembrar que estes momentos formativos devem partir da

acao dos professores, e voltar a ela, para efetivar as mudancas na escola.

A diversidade de profissionais existente num contexto de formacdo passa a figurar
como um desafio, ja que é sua funcdo conhecer e evidenciar os saberes de cada professor e do
grupo como um todo, ajudar a articula-los com os novos conhecimentos, tornando possiveis
as novas sinteses. E o mediador, o construtor de novos sentidos, responsavel em fazer daquele
espaco um ambiente acolhedor que fortaleca a confianca entre os componentes do grupo e,
consequentemente, o exercicio da critica e da reflexdo. Neste coletivo, composto por
profissionais reflexivos, formador e professores se posicionam diante do processo continuo da
construgdo de conhecimento. O coordenador, exercitando a escuta, facilita a reflexdo dos
professores e as consequentes tomadas de deciséo. Deve ser compreensivo para a capacidade
docente de transitar entre as diversas teorias, reelaborando-as e adaptando-as a sua realidade.
E o lider, que dosa os confrontos e conflitos, que direciona o grupo a um objetivo comum, por

meio do esfor¢o coletivo.

Profissional detentor de saberes diversos, assim como os professores, 0 coordenador
pedagdgico os mobiliza e inter-relaciona diariamente em busca da solucdo dos desafios
cotidianos. Em sua atuagao, reconfigura, reorganiza e recompde seus saberes, de forma a estar
sempre atuando em suas vertentes de mediador, articulador e transformador. Responsavel pela
articulacdo entre acdes docentes e o Projeto Politico-Pedagdgico da escola onde atua, o
coordenador deve cuidar para ndo se perder nas emergéncias didrias, ndo se emaranhar nas
rotinas e urgéncias, investir em sua prépria formacdo e compreender a importancia de sua

atuacgdo no processo formativo de profissionais reflexivos numa escola reflexiva.
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Clementi (2011, p. 61) comenta que sdo muitas as atribuicdes do coordenador
pedagdgico, exigindo dele que administre o seu tempo para realizar as mais diferentes tarefas,
dentre elas: formar o professor e, para isso, planejar a formacgéo, observar a sala de aula,
promover discussdes, trocar informacdes, organizar reunides; levar em conta os alunos,
encaminhando-0s aos 0rgdos necessarios, chamando as familias, falando com diferentes
profissionais, dando devolutivas aos professores acerca de suas colocagbes; cumprir
atividades burocraticas relativas a organizacdo do trabalho, como preenchimento de fichas,
relatorios, protocolos de observacdo de sala de aula, redacdo de cartas aos pais, aos
professores, a comunidade escolar, atas de reunides; participar de reunides externas e
internas, lidar com questdes organizacionais e burocraticas, preencher papeis solicitados pelos

Orgdos centrais e, ainda, Investir em seu aprimoramento profissional.

Considerando esta demanda de atribuigdes, € comum a insatisfacdo dos coordenadores
pedagdgicos frente ao conflito entre o que gostariam de fazer e o que realmente conseguem
fazer. E necessario, de acordo com Clementi (2011), que ele se profissionalize e reconheca
em seus espacos relacdes e aspectos facilitadores de seu trabalho, para ndo se deixar levar

pelo desanimo.

Esta sociedade que se desenha atualmente pede que a escola tenha um papel
diferenciado em relacdo aquela de décadas anteriores. Precisa pensar cotidianamente sobre si
mesma, sobre sua missdo e como se organiza para cumpri-la. E esperado que seja uma
comunidade imbuida de um pensamento proprio, questionadora, contextualizada, auto-
avaliativa; que conceba, reflita, projete e atue na direcdo da reconstrucdo, que repense a Si
mesma num ajuste diario entre teoria e pratica, e a partir dai crie suas proprias regras e trace
planos de acdo em busca de contextos formativos tanto para alunos quanto para professores.
Que seja uma organizacgao aprendente, formada por profissionais reflexivos e em constru¢éo

constante.

Uma escola voltada para a diversidade necessita, para atuar nela, de um profissional
que articule os desejos de transformacédo da comunidade educativa, consciente das mudangas
em seu papel e da importancia de sua atuacdo. Que forneca aos profissionais docentes
condigdes para a sua propria formacao, e que contribua com subsidios tedricos para que ela

ocorra de maneira colaborativa. A este profissional, denominado coordenador pedagdgico,
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cabe a responsabilidade de ser o formador dos formadores, sendo esta a sua atribui¢do

principal.

Por estar inserido nesta escola reflexiva, precisa ser também reflexivo, buscando
estabelecer junto aos professores uma relacdo dialdgica e democrética, que reconheca neles
pesquisadores em acdo, e ndao somente aprendizes, compreendendo que nao faz mais sentido a
formagéo centrada em si mesmo, na transmissdo de saberes e modos-de-fazer, mas sim aquela
estabelecida através do dialogo, compartilhada entre os professores, colaborativa. Para que ela
ocorra desta maneira, € importante que o coordenador pedagdgico a planeje a partir de

estratégias formativas que estimulem a reflexao, o didlogo e a interacao.

O primeiro passo neste planejamento deve ser a identificacdo das necessidades
formativas do grupo. E o coordenador pedagdgico o profissional responsavel por esta
identificacdo, e pode utilizar o exposto por Garcia (1997, p. 68) para reconhecer quais 0s tipos
de necessidades presentes entre os profissionais que compdem o coletivo. De acordo com o

autor, estas necessidades se dividem em quatro tipos.

1. Necessidades relativas aos alunos, como as relacionadas a aprendizagem, a
diversidade, rendimento, questdes disciplinares ou de motivacao.

2. Necessidades relativas ao curriculo, quando ha a expectativa do desenvolvimento
de alteracgdes curriculares, novos planos, novos estilos.

3. Necessidades dos proprios professores, ligadas as abordagens, tanto pessoais
quanto  profissionais, dos professores ao ensino. Relacionam-se ao
desenvolvimento profissional, satisfacdo no trabalho, reducao da ansiedade.

4. Necessidades da escola/instituicdo, associadas a globalidade da escola, seu

curriculo, alunos, profissionais, clima interno e sua relagdo 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 necessario criar condicBes de colaboragdo e do trabalho em equipe entre
professores, que facilitem e justifiquem a aplicacdo de modelos e estratégias
reflexivas. (GARCIA, 1997, p. 64)

Levando em consideracdo que a aprendizagem do professor se da de forma mais

acentuada quando hd uma narrativa, quando a vivéncia é colocada de forma linear, como
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afirmam Placco e Souza (2015), o ponto principal na formacdo é contar com a memdria, pois
utilizar-se dela é refazer as experiéncias ja vividas a partir do viés do discernimento atual. A
recuperacdo da memoria deve ser intencional, afinal é constituinte da identidade do proprio
sujeito, e permite a reconstrucdo de conceitos a partir de um processo critico. A narrativa,
quando feita no coletivo, considerando que haja a confianca do individuo em relagcdo ao
grupo, traz a reflexdo sobre a prética, tdo amplamente discutida anteriormente, ja que tanto o
sujeito quanto seus pares conseguem analisar o fato ocorrido a luz dos conhecimentos tedricos

construidos durante o processo de formacéo continuada.

Pensar a formacdo como um processo individual e coletivo, no qual haja a
transformacéo de representacGes, valores e comportamentos por parte do corpo docente que,
coletivamente, aprenda e produza conhecimentos, tornando-se sujeitos de sua propria
aprendizagem, é o desafio do coordenador pedagogico que deseja tornar a instituicdo escolar

um ambiente colaborativo e reflexivo.

E importante, neste trajeto, valorizar a experiéncia e a heterogeneidade do grupo sob
sua responsabilidade. Canério (2006) traz a este respeito a reflexdo sobre o uso da

experiéncia, mostrando que

raciocinar em termos de valorizagcdo da experiéncia opde-se a um raciocinio
em termos de ‘“necessidades de formacdo”, cujo ponto de partida ¢é,
justamente, um inventario das lacunas dos formandos e ndo dos seus saberes
experienciais. Deste ponto de vista, as pessoas Sd0 0S principais recursos
formativos no interior da organizacdo. (CANARIO, 2006, p. 79)

Cabe refletir, neste sentido, sobre como é importante para um bom desenvolvimento
dos momentos formativos que o coordenador pedagdgico compreenda que € a somatdria das
experiéncias, das competéncias individuais, sua interacdo no interior da organizacdo e a
histéria dessa organizacdo e as situacGes ali vividas que se constituem como recurso

formativo.

Um dos objetivos da formagdo continuada ¢ a promogdo da mudanca na escola. E no
horéario coletivo que o professor vai, com o auxilio do coordenador pedagdgico, conseguir
refletir mais pausadamente sobre sua pratica para entdo transforma-la. Para que o coordenador
possa efetivamente contribuir com a transformacéo das praticas pedagogicas é necessario que
conheca profundamente a equipe com a qual trabalha, e provoque nela o desejo por refletir e
analisar o seu fazer. Estas reflexdes, na visdo de Pessoa e Roldado (2015), tem como base a
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acdo do professor (experiéncia), o conhecimento produzido acerca do assunto em pauta
(teoria) e a construcdo coletiva de propostas de melhoria ou superacdo (teoria e pratica

implicadas).

A busca por este tipo de transformacgdo da préatica leva ao trabalho com projetos
integrados ou interdisciplinares De acordo com Silva (2012), este tipo de préatica pedagdgica
implica trabalhar a dimenséo social e cultural do conteudo, observando que cada um deles
esteja inserido numa rede de relagdes. E um dialogo entre as areas do conhecimento, ou uma
intercomunicacdo das disciplinas tendo a interdisciplinaridade como eixo articulador, que
exige de toda a organizacdo escolar um esfor¢o para que ocorra a contento, e mais ainda dos
profissionais docentes. Integrar os contetdos das disciplinas € a maior dificuldade entre os
professores, sendo o coordenador o profissional responsavel por articular toda a equipe
pedagbgica em torno do que foi estabelecido no projeto da escola, coordenando seus

desdobramentos, planejamento, acompanhamento e acao.

Para isso, é importante que este formador busque estratégias formativas que sejam
colaborativas, como forma de priorizar a socializacdo. Canario (2006) argumenta que 0
ambiente formativo deve primar pelas situagbes informais que privilegiem a troca de
experiéncias, trazendo as situacGes corriqueiras de trabalho para o centro da formacao e que,
ao serem socializadas, possam estimular a busca por conhecimentos tedricos que auxiliem os
profissionais a encontrar solucdes para a situacdo levantada. Pessoa e Rolddo (2015) chamam
a atencdo para o fato de que sO se pode esperar envolvimento do profissional docente em
situacBes nas quais ele se sinta participe, coconstrutor e corresponsavel por sua concepcdo e

implementacao.

Segundo as autoras, é funcdo do coordenador relacionar cada acdo formativa aos
propdsitos da formacdo, e utilizar estratégias que sejam capazes de viabilizar e alcancar os

objetivos propostos, de maneira a provocar mudancas em sua acao profissional.

Diversas sdo as estratégias formativas capazes de desenvolver os diferentes tipos de
reflexdo. Canario (2006) traz algumas sugestdes de modalidades que podem contribuir para a
transformacdo dos modelos tradicionais de formagdo em um que seja realmente centrado na
escola. E ela a mais adequada quando se pensa no desenvolvimento de projetos integrados.
Podem ser usadas as entrevistas, observacdo participada, estudos de caso, observacgéo,
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autobiografias, diarios de bordo ou de itinerancia, narrativas orais ou escritas, discussdo em
grupo, questionarios, relatos de experiéncia e analise por parte dos colegas, também
conhecida como tematizacéo da pratica, além da propria metodologia de projetos, citada pelo
autor. Segundo ele, seria uma forma de mobilizar as aprendizagens dos professores, formando
equipes capazes de articular a acdo e a reflexdo, em busca da concretizagdo de um

determinado objetivo.

v Estratégias formativas

Pessoa e Rold&do (2015) definem as estratégias como sendo um caminho tragado para
atingir um objetivo claramente definido, ou ainda, “uma concepgdo global, intencional e
organizada de uma acao ou conjunto de a¢des tendo em vista a consecucao das finalidades de

aprendizagem visadas” (p. 119).

Tendo em vista a diversidade de estratégias elencadas por diferentes autores, é parte da
funcdo do coordenador pedagogico buscar aquelas que mais se adequam ao grupo
coordenado. E importante que o formador conheca 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 individuos.

Partir das angustias expressas pelo corpo docente, iniciando a formacdo com algo
novo e direcionando-a para o atendimento destas necessidades é a maneira mais efetiva de
tornar o espaco formativo um locus de colaboracdo e participacao, e, nas palavras de Cardoso,
Lerner, et al (2007), legitima-lo como espacgo 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
publico-alvo desta formacgdo. 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 a premissa de troca de experiéncias e trabalho em cooperagdo. Sao elas:
¢+ Dupla conceitualizacéo

Propicia aos professores a vivéncia das situagdes didaticas que desejam desenvolver

com os alunos, permitindo que o0s proprios docentes ‘“conceitualizem tanto o0s
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comportamentos exercidos como as caracteristicas da situacdo didatica da qual participaram”
(CARDOSO, LERNER, et al., 2007, p. 71). A partir da vivéncia da situacdo que sera ofertada
aos alunos, é possivel que o professor analise a eficacia de determinadas estratégias ou a
necessidade daquele contetdo. 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 solucao

para elas.

Aqui o coordenador pedagdgico atua como mediador, promovendo a reflexdo acerca
dos encaminhamentos e das acdes possiveis, facilitando o questionamento dos professores e 0
redimensionamento das préaticas docentes. De acordo com Bonafé (2015), as intervengdes do
formador durante o processo formativo desenvolvido por meio da dupla conceitualizacao
permitem que o professor se aprofunde nos temas propostos, confrontando sua pratica com a
de seus pares, propiciando o dialogo e a troca de experiéncias, imprescindiveis para o

desenvolvimento de uma formacao colaborativa.
% Leitura profissional

Permite aos professores transformar a leitura numa ferramenta de formacéo
permanente. Promove o aprofundamento dos conhecimentos docentes sobre diferentes
contetdos, permitindo que elaborem melhor as discussGes acerca dos assuntos levantados

pelo grupo como sendo necessidades formativas.

Torna-se colaborativa a partir do momento em que tanto a leitura quanto a discusséo
sobre o texto lido sejam realizadas cooperativamente, preferencialmente partindo de questdes
significativas, propostas pelo coordenador pedagdgico, para que a equipe docente busque

nesta teoria as respostas que podem suscitar o debate entre os pares.

E possivel, inclusive, analisar a pratica docente & luz da teoria elencada para estes
momentos, transformando a formac¢do num momento autbnomo e propiciando ao docente a
mudanca para a categoria de professor-pesquisador, contribuindo de forma efetiva para a
modificacdo da préatica dos demais envolvidos na formacdo continuada através da sugestéo de

outras leituras que sejam pertinentes e tratem do mesmo assunto.
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+» Debate a partir de questdes sobre uma pratica pedagdgica

Muito frequente nas situacdes de formacéo, propicia a problematizacdo do ensino,
permitindo que os professores explicitem questes que sejam merecedoras de uma discusséo

mais aprofundada.

Favorece a ocorréncia da reflexdo com base em estudos tedricos desenvolvidos
anteriormente, a partir tanto de questdes levantadas pelo grupo ou pelo formador, quanto da
propria pratica. O aprofundamento destas questdes se da a partir do confronto de diferentes
visdes sobre 0 mesmo tema, oriundas dos diversos saberes mobilizados pelo corpo docente, e

das leituras sugeridas pelo formador como base tedrica para a discussao.

As questdes trazidas pelo professor, advindas de sua experiéncia em sala de aula,
podem suscitar varias respostas, ja que cada profissional constréi seu saber a partir da préopria
trajetoria profissional e de sua vivéncia tedrica. E o confronto destas ideias, por vezes
contraditorias, que faz com que o profissional reflita sobre a forma como tem desenvolvido
sua pratica docente. O papel do formador, aqui, é de um provocador de novas reflexdes, seja
com a sugestdo de material para fundamentacdo tedrica do grupo, seja com a provocacdo de

reflexdes acerca das vivéncias trazidas para discussdo 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 formacdes continuadas. Nesta obra os
autores explicam a metodologia abordada por Freire, presente em seu livro Pedagogia do
oprimido (1987), chamada de Investigagdo Temética, que possibilita o didlogo e a
colaboracdo entre os professores, contribuindo para a formagéo reflexiva, tdo necessaria no

desenvolvimento de projetos integrados, além de outras praticas inovadoras.
. . "
* Investigagao Tematica

Criada por Freire (1987), esta estratégia integra o rol daquelas voltadas para a
pesquisa-acdo. Parte do levantamento de questes oriundas da pratica docente que sejam
consideradas pelos professores como desafios e problemas para o desenvolvimento de uma

educacdo emancipadora.

Feito isso, é necessario que o grupo de professores pesquise coletivamente, a fim de

sugerir solugdes que possam contribuir com a transformacéo da realidade vivenciada.



58

Por se tratar de uma prética colaborativa, a investigacdo tematica contribui de maneira
a equilibrar o poder entre o coordenador pedagogico e os professores, propiciando que ajam
de maneira coparticipante e permitindo a construcdo coletiva de conhecimentos. De acordo
com Saul e Saul (2017), a formacéo € espaco de construcdo coletiva, colaborativa, e permite a
aprendizagem do grupo, ou, em outras palavras, “quanto mais colaborativo se tornar o
trabalho, mais o grupo podera avancar, com confianca, por ciclos sucessivos de acdo-reflexdo

em direcdo a pequenas e grandes mudancas” (p. 433).

Freire (1987) explica que a captagdo dos “temas geradores”, ou “temadticas
significativas” deve ocorrer a partir de um processo de pesquisa coletivo e problematizador.
Afirma que tais temas estdo implicitos na visdo de mundo dos sujeitos, sendo assim
expressdes de sua forma de pensar e agir em sociedade. Ainda de acordo com o autor, é na
investigacdo tematica, partindo da descoberta de tais temas geradores, que podemos desvelar
as situacOes-limite vivenciadas pelos sujeitos, e percebidas por eles como necessarias de

adaptacéo e transformacéo.

Nesta estratégia formativa, na perspectiva de Saul e Saul (2017), o papel do
coordenador € o de construtor de conhecimentos, problematizando a realidade em conjunto
com os outros de forma a desafia-los a ir além da compreensdo que apresentam naquele
momento, buscando explica¢Ges, informacdes e conceitos que possam embasar 0s estudos
para a transformacdo daquela realidade. Exige uma postura investigativa, parceira, de
cumplicidade e cooperagdo, que demonstre a sua prontiddo para aprender com 0s sujeitos a

guem ensina, sua abertura e sua disposi¢cao em rever posicionamentos.

E importante a busca por uma formacdo reflexiva, desenvolvida de forma
colaborativa, na qual os protagonistas sejam 0s préprios docentes, exigindo para tal
metodologias dialdgicas, que propiciam a reflexdo sobre a pratica e a sua transformacao,
aumentando a possibilidade de trocas entre os pares e a consequente mudanca no fazer

docente, impactando de maneira positiva nas aprendizagens dos alunos.

Estas metodologias sdo exemplos das relagdes horizontais dos processos formativos,
conceitualizadas por Santos (2016), nas quais as relacOes identitarias sdo estabelecidas, e 0
coletivo assume o protagonismo do proprio processo formativo. Isso ndo impede o

surgimento, vez ou outra, de uma relagéo vertical, caracterizada pela autora como tendo uma
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postura diretiva por parte do coordenador pedagdgico. Santos (2016) afirma que é um atributo

desejado no coordenador pedagdgico a boa navegabilidade entre as relagdes.

Pensando no desenvolvimento de projetos integrados, estas estratégias elencadas
possibilitam a articulacdo entre os diferentes professores, propiciando que estes ultrapassem
as fronteiras das disciplinas e busquem um trabalho mais colaborativo, vencendo inclusive os
obstaculos propiciados pelo tempo e espaco fragmentados presentes hoje na escola, sendo o
coordenador pedagdgico o responsavel por propiciar esta articulacdo de maneira a transformar

efetivamente a escola.
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2.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa parte da analise dos instrumentos de avaliacdo sobre o0s projetos
desenvolvidos no segundo semestre do ano de 2016 junto a alguns docentes responsaveis pelo
Ensino Médio da EMEFM Professor Derville Allegretti. A singularidade da escola e do grupo
de professores analisados trouxe a necessidade de uma contextualizacdo mais detalhada,

encontrada no item 2.1.

A metodologia de pesquisa escolhida para este trabalho é a qualitativa. A delimitacao
do que seria a pesquisa qualitativa, feita por Bogdan e Biklen (2013), é fundamental para o
norte da andlise dos dados. De acordo com os autores, as formas de investigacdo qualitativa
tém o objetivo de compreender o sujeito a partir de seu ponto de vista, e interpreta-la na

interagdo, pois é nela que se constroem os significados.

Considerando que esta pesquisa esta ligada ao contexto educacional, tendo sido
realizada no ambiente de trabalho da pesquisadora, apresentando como sujeitos 0s professores
que trabalham sob sua coordenacéo e partindo do conceito de que a pesquisa qualitativa ajuda
o pesquisador a “compreender o mundo dos sujeitos e determinar como € com que critério
eles o julgam” (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 287), ndo foi possivel imaginar melhor

maneira de analisar os dados resultantes das indagagdes desta pesquisa.

Este levantamento se deu em dois momentos diferentes, sendo o primeiro a avaliacao
dos projetos desenvolvidos aplicada a todos os professores que lecionaram no Ensino Médio
em 2016, e o segundo um questionario aplicado apenas a alguns deles no ano de 2017,

respondido pelos profissionais no decorrer deste estudo.

As questbes apresentadas em 2016 foram elaboradas como forma de avaliacdo dos
projetos integrados desenvolvidos naquele ano, ndo tendo sido direcionadas pelos objetivos
desta pesquisa, que ainda ndo estavam estruturados. Apesar disso, acabam sendo Uteis, pois
trabalham conceitos abordados no decorrer do estudo, e estdo relacionadas no apéndice deste
trabalho.

Recebem o questionario quarenta e um professores, e respondem a ele trinta e cinco
profissionais, sendo que, destes, treze ndo sdo optantes pela JEIF e ndo tem facil acesso as

discussdes tedricas sobre o trabalho com projetos nas reunifes semanais; vinte sdo optantes



61

pela JEIF, participando de todos os momentos coletivos e dois apenas participam do PEA,
pois ndo possuem todas as vinte e cinco aulas atribuidas. Na compilacdo das respostas,
realizada j& ao término do ano de 2017 com o intuito de utilizagdo na pesquisa, sdo
desconsiderados dez respondentes por motivos diversos. Restam para andlise vinte e cinco
questionarios, sendo seis professores ndo optantes pela JEIF, dois profissionais que fazem

apenas 0 PEA e dezessete docentes que participam integralmente da formacao em servico.

Devido a necessidade, sdo estabelecidos critérios para a escolha dos docentes que
responderiam ao segundo questionario, sendo eles: a participacdo em algum projeto no ano de
2016, a continuidade com o Ensino Médio em 2017 e 2018 a partir da atribui¢do de aulas, e a
sua presenca na JEIF em 2017 — neste critério foi estabelecida uma exce¢éo, por se tratar de
um professor que procura se manter informado dos estudos realizados nos momentos

formativos, e aplica-los, apesar de ndo participar deles.

Dos vinte e cinco profissionais cujos questionarios foram utilizados na primeira etapa,
receberam o segundo questionario apenas onze docentes. Também recebeu o segundo
questionario um professor que passou a fazer parte do quadro docente da Unidade apenas em
2017, mas que logo se integrou as discussbes, perfazendo entdo um total de doze
questionarios respondidos.

2.1. O CONTEXTO DA PESQUISA
v' Uma escola singular

A EMEFM professor Derville Allegretti estd localizada na cidade de Sdo Paulo, no
bairro de Santana, mais precisamente na Rua Voluntérios da Patria. A escola esta proxima a
rodoviaria, estacdo de metrd e é servida por diversas linhas de énibus vindas de diferentes
bairros, além daqueles intermunicipais. Na mesma rua estdo localizados varios
estacionamentos, o Arquivo do Estado, diversos hoteéis, edificios comerciais e alguns poucos
residenciais; restaurantes, a Associacdo Paulista de Cirurgides Dentistas (APCD) e um
hospital publico. Ainda nas proximidades estdo a Marginal Tieté, o Campo de Marte, 0
Shopping Center Norte, o Interlar Shopping e o Expo Center Norte (centro de exposicdes e
feiras), além do pavilhdo de exposi¢cdes do Anhembi e 0 Sambddromo. Vizinho a escola, um
hotel cuja obra foi embargada h4 muitos anos e transformado em ocupacédo, abriga hoje
inimeros refugiados das regides do Congo, Haiti e Angola, dentre outros, cujas criangas
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também estdo matriculadas no Ensino Fundamental desta escola. O bairro, majoritariamente
comercial, tem saneamento basico, sendo exce¢do apenas uma parte da comunidade instalada
no conjunto habitacional localizado na Av. Zaki Narchi, de onde vém algumas das criancas
matriculadas no Derville, formada por moradias de madeira e que sofreu um incéndio de
grandes proporc¢des em junho de 2018, durante a finalizacdo desta pesquisa, sendo destruidas
muitas das casas ali construidas. Nao apresenta uma interlocucdo com o bairro, ou com
liderancas comunitarias, associacfes de amigos do bairro, etc, e ndo € constituida por uma

Unica comunidade.

Possui algumas caracteristicas que a tornam singular, sendo diferente de qualquer outra
escola municipal: oferece o Ensino Fundamental nos ciclos de Alfabetizacdo (1° a 3° anos),
Interdisciplinar (4° a 6° anos) e Autoral (7° a 9° anos)’, Ensino Médio, Curso Normal de Nivel
Médio® e Cursos de Educacgio Profissional em Administracdo, Comércio, Contabilidade e
Protese Dentaria. E umas das oito escolas municipais que possuem o Ensino Médio, porém ¢é

a Unica que oferta tanto os cursos técnicos quanto o curso Normal.

Na rede municipal de Sdo Paulo os coordenadores pedagogicos obedecem a um turno de
trabalho de oito horas, atendendo a escola desde a sua abertura até o seu fechamento, néo
sendo usual que respondam por um Unico segmento. Nao existe na RME, portanto, nenhuma
orientacdo especifica no sentido de haver um coordenador especifico para o Ensino Médio em
nenhuma EMEFM.

Com cerca de mil e oitocentos alunos matriculados em cinquenta e oito turmas,
divididas em trés turnos, comporta a presenca de um diretor, dois assistentes de direcao e trés
coordenadores pedagdgicos, sendo que somente treze escolas possuem, na rede municipal,
este ndmero de coordenadores®. O Ensino Médio e o Curso Normal de Nivel Médio
funcionam, em sua maioria, no primeiro turno na EMEFM Professor Derville Allegretti. A
coincidéncia disso com o turno de trabalho definido para os coordenadores desta escola faz
com que seja a Unica das EMFMs a possuir um coordenador pedagdgico dedicado

exclusivamente a esta etapa de ensino.

" Nomenclatura definida pelo Decreto n° 54.452/2013
8 Antigo Magistério
® Dados obtidos junto a SME em margo/2018
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Cada periodo possui caracteristicas proprias: no matutino, sob a responsabilidade desta
pesquisadora, estdo em 2018 dezessete turmas do Ensino Médio e cinco turmas do Curso
Normal de nivel medio, num total aproximado de setecentos e cinquenta alunos. Os
estudantes deste periodo vém de toda a cidade, inclusive de outros municipios, como
Guarulhos. Distribuidos nas diversas séries do Ensino Médio, a maioria esta dentro da faixa
etaria 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 caracteristicas
a diversidade etéria, pois na mesma turma convivem jovens de quatorze anos e pessoas mais
maduras, havendo alunos inclusive na faixa dos sessenta anos. Os professores que dao aulas
no curso Normal sdo, em muitos casos, 0s mesmos que ddo aulas no Ensino Médio, e 0
horario de formac&o é comum. E um grupo docente constante, que atua na mesma escola ha

muitos anos, tendo as vezes 0 mesmo nimero de anos de carreira e de atuagdo na escola.

A tarde esta 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 regiGes mais distantes. Assim como no Ensino Médio, a distribuicdo
idade/série segue o padrdo esperado, com poucas exce¢des. O grupo de professores € mais
flutuante, onde apenas parte deles é mais antiga na escola, e um segundo agrupamento cuja
caracteristica principal € a mudanca frequente devido a diversos fatores. O horario de
formagdo é comum a todos os ciclos, sendo também responsabilidade de um Unico

coordenador pedagdgico.

J& no noturno encontramos duas turmas de Ensino Médio, além de dezessete turmas da
Educacdo Profissional. Apresenta alunos que vém também da cidade toda, trabalham em
periodo integral e estdo, no caso dos cursos de educacdo profissional, em busca de maior
qualificagdo. Alguns deles sdo alunos do Ensino Médio da prépria escola, e outros ja possuem
0 Ensino Médio concluido. Os professores responsaveis pelo Ensino Médio sdo, em sua
maioria, oS mesmos que lecionam no matutino, e os professores dos cursos da Educacéo
Profissional atuam nas areas cuja disciplina ministram, trabalhando em empresas, bancos,

consultdrios durante o dia e ensinando & noite. E um grupo docente também constante, apesar
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do baixo numero de professores efetivos em relagio ao nimero de contratados®. Alguns
deles, a exemplo do turno da manha, possuem o mesmo numero de anos de carreira e de
exercicio na escola. Por causa de suas outras atividades profissionais grande parte deles ndo
possui disponibilidade para participacdo nos horarios de formacdo. A responsabilidade por
este periodo é do terceiro coordenador pedagdgico da escola.

No ano de 2018, devido ao acesso de uma das antigas coordenadoras a um cargo de
direcdo em outra escola e a remogdo!! da outra sem que tenha vindo alguém para substitui-la,
apenas esta pesquisadora € efetiva no cargo de coordenadora pedagdgica, tendo sido
designados'? para a fungio de coordenadores nos demais turnos dois professores da escola,

por intermédio de eleicao pelo Conselho de Escola.

Em relacdo as caracteristicas socioculturais e econdémicas dos alunos, é uma escola que
tem como marca a heterogeneidade. Como esta pesquisa trata exclusivamente do Ensino

Médio, somente serdo abordadas as caracteristicas desta etapa de ensino.

Partindo da necessidade expressa pelas oito EMEFM de que a RME conhecesse 0s
alunos mais profundamente, e baseando-se no resultado da pesquisa realizada ao término de
2015, foi possivel trazer a luz uma realidade que cada escola ja conhecia: os alunos
matriculados na rede municipal da cidade de S&o Paulo ndo obedecem aos esteredtipos
propagados pela midia nacional em relacdo ao Ensino Médio, e apresentam algumas

caracteristicas muito importantes para a ressignificagdo das discussdes junto & SME.

As diferentes midias trazem, muitas vezes, algumas representacdes em relacdo a quem €
o0 aluno de Ensino Médio na escola publica. Retratados sempre como jovens que trabalham,
que estdo fora da idade ou evadem da escola, sem perspectiva de futuro e desinteressados,
oriundos de familias de baixa renda e sem apoio familiar nos estudos, até mesmo pelo fato de

que os proprios familiares ndo teriam terminado a educagdo basica, os dados coletados na

10 Efetivos sdo os professores admitidos através de concurso publico. A auséncia de concursos especificos para
0s cursos da Educacdo Profissional torna for¢osa a contratacdo de professores para composicdo do quadro
docente.

1 Concurso de Remogao: possibilidade anual, garantida pelo Estatuto do Magistério, para mudanca do local de
trabalho, aberta a todos os profissionais da RME e regulamentada por portaria especifica publicada anualmente.
12 Designado: em relagdo a equipe gestora, na auséncia de profissionais concursados, seja por aposentadoria,
ingresso em outro cargo, remoc¢do para outra unidade, ou qualquer outra razdo, até que ocorra 0 proximo
concurso de remocéo deverd ser eleito um profissional docente, da prdpria Unidade ou ndo, para exercer a
funcéo vaga, denominado “designado”.
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Rede Municipal de Ensino em relagdo a esta etapa desmontam 0 senso comum, mostrando

uma realidade bem diferente com relacéo aos alunos ali matriculados.

Em fevereiro de 2016 estes resultados gerais, e os de cada Unidade Escolar, foram
disponibilizados para a reunido de organizacdo e planejamento, a fim de que as discussdes
ocorridas no grupo de trabalho pudessem ser ampliadas junto aos demais professores e

ajudassem a redimensionar o trabalho pedagdgico de cada escola.

Abaixo encontram-se alguns dos aspectos levantados pelo questionario promovido por
SME no final de 2015, e abordados junto a equipe docente da EMEFM Professor Derville
Allegretti, que inclusive ajudam na caracterizagdo dos alunos envolvidos nos projetos
constantes desta pesquisa. Estes dados permitiram ao corpo docente responsavel pelo Ensino
Médio uma reflexdo além do senso comum, como explicado nos graficos abaixo, e a

compreensdo sobre quem eram, realmente, os alunos ali matriculados:

Figura 2 Escola onde fez o Ensino Fundamental I/
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Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

v' Escola na qual fez o Ensino Fundamental Il: este grafico demonstra que os
alunos do Ensino Médio na EMEFM Professor Derville Allegretti sdo oriundos,
em sua maioria, de outras escolas municipais ou do proprio Derville. Havia,
antes da divulgacdo 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.
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Figura 3 Me considero do género
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ME CONSIDERO DO GENERO...
Fonte: Questiondrio Sécio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

v" Género: Os alunos da EMEFM Prof. Derville Allegretti consideram-se, em sua
maioria, do género feminino. E possivel notar que ha, por parte dos alunos,
tranquilidade em declarar-se transgénero, o que demonstra liberdade.

Figura 4 Idade
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Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)
v ldade: Os alunos estdo dentro da faixa etaria esperada para o Ensino Médio. As

excecdes estdo matriculadas, majoritariamente, no curso Normal ou na Educacao

Profissional.



Figura 5 Raga/Etnia
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Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

v' Raca/Etnia: Perguntados como se consideravam, os alunos da EMEFM
Professor Derville Allegretti apontaram ser em sua maioria pretos ou pardos.

Figura 6 Vocé trabalha?
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Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)
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v' Vocé trabalha? Era fala corrente entre os professores que os estudantes nao
tinham tempo de estudar ou fazer tarefas pois eram jovens trabalhadores, o que
foi desconstruido por esta pesquisa ao demonstrar que a grande maioria ndo
trabalha.

Figura 7 Até quando sua mde estudou?
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Fonte: Questiondrio Sécio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

Figura 8 Até quando seu pai estudou?’
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Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)
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v Escolaridade dos responsaveis: Os graficos demonstram que a escolaridade dos
responsaveis, diferente daquilo no que se acreditava, é uma escolaridade em
ascensdo, havendo um ndmero bastante expressivo de familias com o Ensino
Médio ou Curso Superior completo, sendo muito pequeno o ndmero de
responsaveis com baixa escolaridade. Cabe um destaque ao nimero de respostas
“ndo sei”, presente em ambos os graficos, mas principalmente no da
escolaridade paterna. O nimero elevado de alunos que ndo sabem responder
sobre este dado levanta a hipétese de que ndo tenham o contato com a figura

paterna, pertencendo a familias chefiadas pelas méaes.

Figura 9 Renda Familiar
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W De 5 a 10 saldrios minimos (R$3940,00 a RS 7880,00 inclusive)
M De 10 a 30 salarios minimos (RS 7880,00 a R$23.640,00 inclusive)
W Mais de 30 salarios minimos (mais de R$23.640,00)

Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

v" Renda familiar: De acordo com o gréafico, grande parte do alunado pertencente
ao Ensino Médio na EMEFM Professor Derville Alegretti estd inserido em
familias com uma renda média entre dois e cinco salarios minimos,
desmitificando o pensamento de que a maioria viveria uma situacdo de

vulnerabilidade social.
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Figura 10 Acesso a internet em casa

VOCE TEM ACESSO A INTERNET EM CASA?

EN3o [ESim

Fonte: Questiondrio Sécio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

Figura 11 Frequéncia de acesso a internet

COM QUE FREQUENCIA VOCE ACESSA A INTERNET?

[ Diariamente, mais de 2 horas por dia.

[0 Diariamente, mais de 4 horas por dia.

[ Diariamente, menos de 2 horas por dia.

W Entre 2 e 4 vezes por semana, mais de 2 horas por dia.
M Nunca.

Fonte: Questiondrio Sécio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)
v Acesso a internet: Os dados coletados demonstram que 0 acesso a internet nao

é apenas na escola, ja que a maioria absoluta acessa a rede fora dela e permanece
conectado por mais de quatro horas.
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Figura 12 Projetos de Futuro
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Ingressar numa Universidade Plblica (Federal ou Estadual)
[ Intercambio

Fonte: Questiondrio Socio Cultural do Ensino Médio — SME (2016)

v" O que vocé pretende fazer ao terminar o Ensino Médio? O papel do Ensino

Médio na vida do estudante é questionado constantemente. Deve preparar para 0
trabalho, ou deve preparar para 0 acesso ao ensino superior? A escola deve
manter o foco nos vestibulares e Enem, ou deve priorizar a instrumentalizacédo
para 0 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 as Universidades Publicas,
auxiliando a equipe a pensar as praticas pedagdgicas mais adequadas para

responder a este anseio.

v O corpo docente responsavel pelo Ensino Médio e suas particularidades

Como esta pesquisa € exclusivamente voltada para o estudo dos aspectos relacionados

ao Ensino Meédio, serdo informados os dados relativos aos docentes que lecionam neste

segmento. Dos cento e trinta e dois funcionarios da escola, setenta e oito sdo professores®®.

Destes, quarenta e um atuam no Ensino Médio e Curso Normal, sendo que trinta participavam

dos horérios coletivos de formacao (JEIF) em 2016, trinta e um no ano de 2017 e vinte e dois

13 Dados coletados no sistema de informatica da prefeitura — EOL (Escola On Line) — em margo de 2018.
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em 2018. Estes quarenta e um professores possuem licenciatura plena em sua area, além de
outras formacdes, e alguns deles apresentam ainda titulacdo de mestres ou doutores, nédo
havendo até junho de 2018 nenhum caso de professor que tenha tido atribuidas aulas por
cruzamento de areal®. Estas informacdes, assim como tempo de carreira, disciplina que
leciona e tempo de atuagdo nesta escola estdo descritas abaixo, no quadro elaborado a partir
dos dados dos participantes da pesquisa, respondentes tanto do primeiro quanto do segundo
questionario, sendo identificada esta participacdo. Foram excluidos do quadro trés professores

que, por diversos motivos, sairam da escola no decorrer deste estudo.

E um grupo que passou por poucas alteracdes, seja por aposentadoria ou ingresso de
novos profissionais, sendo uma equipe constante e engajada, que busca atender os anseios do

publico adolescente sempre que possivel, abertos ao dialogo e novas ideias.

Quadro 4 Tempo de carreira, formagdo, tempo de exercicio na Unidade dos professores participantes desta pesquisa

. . . L Tempo de | Tempo no
Nome Licenciatura Outras Formagdes Disciplina Idade ) .
Carreira | Dervillet®

Bacharelado em

Letras
Licenciatura Plena em
Stricto Sensu em Lingua
Letras ) . 54 24 anos 22 anos
Literatura Italiana Portuguesa

Especializagdo em

Psicopedagogia

Licenciatura Plena em

Ciéncias e Quimica
Mestre em Artes Quimica 53 29 anos 18

14 Cruzamento de drea se dd na auséncia de um professor regente de determinada disciplina, sendo as aulas
atribuidas a um professor da mesma area do conhecimento com habilitacdo para aquelas aulas, como por
exemplo um professor de Histdéria ministrando aulas de Sociologia.

15 Dados coletados em margo de 2018
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Didatica,
Estrutura e
Funcionamento
de Ensino

Fundamental e

Educacéo
Licenciatura Plena em Infantil,
Pedagogia, com habilitacao Pds Graduagéo Sociologia da
- em Metodologia Educacéo,
em Supervisdo Escolar,
. . . . de Ensino Metodologiado | 58 30 anos 27 anos
Sociologia e Filosofia
(Extenséo ensino de
Universitaria) Historia e
Geografia,
Metodologia do
ensino da
Matematica e
Metodologia do
ensino de
Ciéncias
Bacharelado em
Estatistica
Bacharelado em
Direito Matematica
Especializa¢do em Estatistica
Psicopedagogia aplicada a
Licenciatura Plena em 3
. L educacdo 60 25 anos 18 anos
Matematica Especializagdo em
Direito do Informatica
Trabalho aplicada a
educacgéo

Especializacdo em
Administracao de

Empresas com

énfase em
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Marketing

Especializagdo em
Pedagogia
Espirita

Bacharelado em

Fisica
Licenciatura Plena em
) Mestre em
Fisica .
Educacéo Fisica 55 25anos | 12 anos
Mestre em Fisica
Doutor em Fisica
Licenciatura plena em Educacdo Fisica
Educagao Fisica Licenciatura plena _ 55
_ Metodologia de 30anos | 11anos
em Pedagogia o
Educacdo Fisica
o Biologia e
Licenciatura Plena em Mestrado em ) )
L . Biologia 38 10 anos 8 anos
Ciéncias Biologicas Neurociéncias )
Educacional
Licenciatura Plena em
Portugués/Inglés e
. i Lingua
Literaturas de lingua Especializacdo em 60
. ] ) Portuguesa 18 anos 14 anos
portuguesa e Inglesa PS|Copedagog|a .
Literatura
Infanto-juvenil
Licenciatura
Li i2tura Pl Plena em
icenciatura Plena em
Artes Plést Pedagogia Arte e
rtes Plasticas -
Metodologiada | 39 16 anos 10 anos

Pds Graduagéo
em

Psicopedagogia

Arte
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Geografia
| Mestre em
Licenciatura Plena em i
Geografia Orientador de
Ciéncias Sociais "
Humana Informatica 401 16 anos 2 anos
Educativa
Pedagogia
Mestrado em
Educacéo —
Psiciologia da
Licenciatura Plena em Educagdo .
L Educacéo Fisica | 51 30 09
Educacdo Fisica Doutorado em
Educacédo —
Psicologia da
Educacéo
Psicopedagogia
Licenciatura Plena em Bsi d ) Fisi - ’3
sicopedagogia isica anos
Fisica peragos 17 anos
Licenciatura plena em Especializacio em .
. . i Inglés 64 32 anos 8
Letras Portugués/Inglés Lingua Inglesa anos
Licenciatura em Letras
. Mestre em Letras Espanhol 34 12 anos 7
Portugués/Espanhol anos
Especializacdo em
Licenciatura plena em tecnologia )
) ) Geografia 30 9 anos 7
Geografia ambiental anos
Pedagogia (em
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andamento)
Extensoes
diversas
Licenciatura Plena em Pedagogia (em ) ]
. .. Sociologia 28 5 anos 1
Ciéncias Sociais andamento) ano
Tecndlogo em
Licenciatura Plena em Fotografia I 0 .
ilosofia anos
i i 4 anos
Filosofia Pedagogia (em
andamento)
Licenciatura Plena em Pedagogia (em ) ]
A . Sociologia 30 8 anos 2
Ciéncias Sociais andamento) anos
Pedagogia
Licenciatura Plena em Psicopedadoi Histori 49 28
sicopedagogia istoria anos
Historia pedaged 20 anos
Psicologia
Bacharelado em )
. . Lingua
Ciéncias Sociais
Licenciatura plena em Portuguesa s | 16
anos
Letras Portugués Mestre em Orientador de 12 anos
Literatura ]
o Sala de Leitura
Brasileira

Fonte: Questiondrio aplicado aos proprios professores, elaboragdo propria

Legenda: . _— S
u participou apenas do primeiro questionario

[ participou dos dois questionarios

E possivel 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 atuagao
nesta mesma escola, apontando para a constancia do corpo docente responsavel pelo Ensino

Médio e Curso Normal.
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Figura 13 Tempo de carreira dos professores

Tempo de experiéncia dos
professores

Fonte: Questiondrio aplicado aos proprios professores, elaboragéo propria
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Estas caracteristicas (tempo de carreira, tempo de permanéncia na escola e idade),
quando conjugados, tornam possivel uma analise baseada em Tardif e Raymond (2000). De
acordo com os autores, toda praxis social € um trabalho desencadeador de transformacées no
trabalhador, e deixa suas marcas na identidade do individuo, modificando inclusive o seu
“saber trabalhar”. Ainda afirmam que dois fendmenos devem ser considerados quando se trata
de analisar os saberes profissionais dos docentes: a trajetdria pre-profissional, e a trajetéria

profissional.

Levando em consideracdo o tempo de permanéncia na mesma unidade escolar no
quadro acima, é importante ressaltar que se trata de uma equipe que trabalha de maneira
conjunta ha muito tempo, tendo moldado sua pratica no contato direto com os mesmos pares
por anos. Tardif e Raymond (2000), ao discutir a trajetdria profissional, afirmam que em seu
transcorrer ha uma incorporacgdo das praticas e rotinas das equipes de trabalho pelos proprios

individuos, além das praticas individualizadas daquele local especifico.

O fazer do professor, ainda de acordo com Tardif e Raymond (2000), esta diretamente
ligado a diferentes saberes, como o0 conhecimento da matéria, aquele relativo ao
planejamento, organizacdo, ao sistema de ensino, aos principios educacionais. Também héa
saberes ligados ao programa e aos livros didaticos. Sdo considerados no trabalho docente
ainda o saber seduzir uma turma de alunos, gostar de trabalhar com criancas ou jovens, ter

uma personalidade atraente, ser profissional sem deixar de ser auténtico, questionar a si
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mesmo e utilizar a experiéncia como fonte de sua competéncia. A este respeito 0s autores
afirmam que:
os saberes dos professores parecem ser, portanto, plurais, compositos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e manifestacfes 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 experiéncia passa a ter um papel de maior relevancia, como afirmam os proprios
professores presentes na obra de Tardif e Raymond (2000). A integragdo e participagdo na
vida cotidiana da escola e com os colegas, compartilhando conhecimentos do trabalho, passa

a ser um dos fatores primordiais para o exercicio do trabalho docente.

Em relacdo a carreira, os autores discorrem sobre o significado especifico desta palavra
na trajetoria profissional docente. Segundo suas pesquisas, carreira seria a trajetéria dos
individuos através da realidade social e organizacional das ocupac@es, oriunda da integracdo
em uma ocupacéo e da socializacdo na subcultura que a caracteriza (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 224). Assim sendo, a socializagdo profissional determinaria a incorporacao do saber,

do saber-fazer e do saber-ser as atitudes e comportamentos do professor.

Sendo composto por maioria de docentes com mais de doze anos de magistério, o grupo
de professores responsaveis pelo Ensino Médio e Curso Normal apresenta a estabilidade
propria daqueles cuja carreira ja se encontra consolidada, além de terem participado da
elaboracdo de muitas das regras e normas da instituicdo onde exercem a sua funcdo. O saber
experiencial destes professores, portanto, foi construido no contato com 0s mesmos
profissionais, moldando um grupo de trabalho com posturas coerentes e parecidas. 1sso ndo
impede que, por diversas vezes, o trabalho ndo transcorra de maneira coesa ou homogénea,
ressaltando as caracteristicas individuais e os saberes especificos, valores e crencas de cada
um dos professores envolvidos, mas demonstra que a identidade dos professores esta
diretamente ligada as suas histdrias, suas acdes, projetos e ao desenvolvimento profissional de

cada individuo.

v" Os projetos desenvolvidos

Apods discussdes 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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avaliacdo que sistematizasse as opinides 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 dai que veio a sugestdo do grupo para que fosse estudado o trabalho com
projetos integrados a partir do ano seguinte. A maior divida naquele momento girava em tono
de como conciliar este tipo de trabalho com os conteldos necessarios ao término do Ensino
Médio, para que os alunos ndo perdessem a oportunidade de disputar vagas nas grandes

Universidades por meio dos vestibulares e do Enem.

Partindo desta avaliacdo, foi decidido que no ano de 2012 o horéario de estudo teria
como tematica principal o trabalho com projetos. Algumas iniciativas surgiram no decorrer
dos anos seguintes, isoladas, timidas, e os resultados foram positivos, como o maior
envolvimento dos alunos e a aprendizagem mais significativa, de acordo com as opinides dos

préprios professores e estudantes.

No ano de 2016, a partir dos dados do questionario sociocultural promovido por SME
conforme narrado nas consideragdes iniciais, e ap0s discussdo em conselho de classe acerca
do baixo rendimento apresentado por um ndmero muito elevado de alunos, o grupo docente
investiu na realizacdo de alguns projetos integrados durante o segundo semestre, que
obtiveram uma avaliacdo favoravel por parte dos professores participantes. Alguns aspectos,
conforme observacdes feitas, deveriam ser objeto de alteragdes, mas nada que impedisse a
realizacdo de projetos no proximo ano. Estas avaliagbes constituem o corpo do primeiro
questionario analisado nesta pesquisa. Também no ano de 2016 teve inicio um projeto criado
e gerido pelos proprios estudantes, denominado DAMUN, baseado em um outro, externo,
para o qual a escola tem sido convidada desde 2015 (chamado SPMUN). Baseado no sistema
de simulacbes da ONU, €é planejado, estruturado, gerenciado, executado e avaliado pelos
proprios alunos do Ensino Médio e Curso Normal, sendo que a participacdo dos professores

se da apenas no apoio logistico e tedrico, 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 h4 uma breve descri¢do de cada

um deles, com os objetivos propostos, séries envolvidas e disciplinas participantes.



Quadro 5 Projetos desenvolvidos em 2016

Projeto

Biomecénica e

Esportes

Enigma dos Astros

Ditaduras no Brasil

Influéncia cultural
dos povos sul-
americanos
Instrumentos

Opticos
Geradores

TCC4°GA
TCA 3P EM
Eleicdes
Conflitos na Siria
A questéo dos
refugiados

africanos

DAMUN

Turmas participantes

1° ano do Ensino Médio

1° ano do Normal (Magistério)

3° ano do Normal (Magistério)

2° ano do Normal (Magistério)

2° ano do Ensino Médio

1°a 3°anos do Normal
(Magisterio)
4° ano do Magistério
3° ano do Ensino Médio
2° ano do Ensino Médio

3% ano do Ensino Médio

3% ano do Ensino Médio

Todas as séries do Ensino

Meédio e Curso Normal
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Disciplinas participantes
Filosofia, Educacéo Fisica, Fisica,
Lingua Portuguesa, Historia,
Sociologia
Filosofia, Lingua Portuguesa,
Historia, Quimica, Biologia,
Sociologia
Historia, Educacéo Fisica,
Sociologia, Filosofia, Lingua
Portuguesa, Biologia
Filosofia, Educacéo Fisica, Lingua
Portuguesa, Histdria, Biologia,
Sociologia
Filosofia, Fisica, Lingua Portuguesa,

Historia, Quimica, Sociologia
Fisica e Quimica

Todas as disciplinas
Todas as disciplinas
Geografia e Lingua Portuguesa

Geografia e Histdria

Geografia e Histdria

Todas as disciplinas

Fonte: Planejamento dos 32 e 42 bimestres 2016 EMEFM Prof. Derville Allegretti — elaboragéo propria

Breve descri¢cdo dos projetos

Biomecénica e Esportes: Aproveitando o evento “Jogos Olimpicos” no Brasil, os

alunos foram orientados a escolher uma modalidade esportiva olimpica, e partiram para o
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desenvolvimento de atividades que propiciem o seguinte estudo: em Fisica e Educacéo Fisica,
0 estudo dos movimentos dos atletas através da Biomecéanica, a relacdo entre corpo e mente
na Filosofia, a historia dos Jogos Olimpicos em Histéria, a interferéncia dos esportes nos
sentimentos a partir de textos em Lingua Portuguesa, a influéncia dos esportes na sociedade
em Sociologia.

Instrumentos Opticos: Os alunos pesquisam os diversos instrumentos utilizados para
observacdo (lupas, microscépios, lunetas, projetores de slides e filmes, maquinas
fotograficas). Em Fisica estudam a refragdo da luz e a interferéncia que isso causa, em
Historia o surgimento e a evolugdo destes instrumentos, em Filosofia e Lingua Portuguesa a
diferenca entre a visdo objetiva (proporcionada pelos instrumentos) e a visdo subjetiva, em
Quimica sdo estudados 0s processos quimicos para a revelacdo de fotografias e em Sociologia

0 impacto que a evolugédo destes meios de observacdo causa na sociedade contemporanea.

Enigma dos Astros: Neste projeto os alunos pesquisam as diferencas entre astronomia
e astrologia, as interferéncias dos astros nas marés e demais fendmenos fisicos, as influéncias
histdricas dos astros nas crencas dos diferentes povos, sua interferéncia nas religides e valores

das diferentes sociedades no decorrer dos séculos.

Influéncia cultural dos povos sul-americanos: os alunos pesquisam as influéncias dos
diferentes povos sul-americanos recebidas pela cultura brasileira, tanto historicamente quanto
na sociedade contemporénea, e 0s impactos destas interferéncias na constituicdo do povo

brasileiro.

Ditadura: as pesquisas neste projeto sdo direcionadas para que conhecam o periodo
denominado “Ditadura Militar”, seus impactos historicos, econdmicos e sociais no pais, assim

como as suas influéncias na constituicdo da sociedade brasileira contemporanea.

EleicGes: os alunos sdo incentivados a pesquisar o sistema eleitoral brasileiro, os
diferentes partidos existentes, sua corrente de pensamento. Promovem discussfes simulando
o0s debates eleitorais, nos quais devem defender a corrente daquele partido politico escolhido,

e 0s impactos de suas propostas na sociedade brasileira contemporanea.

Geradores: os alunos pesquisam os diferentes tipos de geradores de energia, seus

impactos positivos e negativos, a sua forma de acao, etc.
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Conflitos na Siria: partindo da pesquisa historica dos conflitos, sua pertinéncia
sociologica e histdrica, os alunos podem entender suas motivagdes e impactos, tanto politicos
quanto econdmicos, nas diferentes nacdes envolvidas. Foi convidado para articular alguns
debates o cartunista Carlos Latuff, no ano de 2016, para sensibilizar os alunos quanto a

questdo siria por meio de sua arte.

A questdo dos refugiados africanos: a partir da palestra de Hortense Mbuy, advogada
congolesa refugiada no Brasil, os alunos puderam ter acesso a Historia do Congo, ao historico
do reflgio no Brasil, os impactos sofridos pelos refugiados, os pontos positivos e negativos,
para refletir sobre como promover a convivéncia harmonica com pessoas oriundas dos

diversos paises em conflito.

TCC 4° 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 Alfabetizacdo e Interdisciplinar,
envolvendo todas as areas do conhecimento. O objetivo deste trabalho é contribuir para o
avanco das aprendizagens de maneira lidica, e o produto é a exposicao dos resultados obtidos
durante todo o0 ano e uma peca teatral baseada no mesmo tema, envolvendo a construcéo de

valores sociais.

TCA 3° 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
politicas publicas vigentes. Chamado Trabalho Colaborativo de Autoria, € um projeto
envolvendo a orientagdo de todos os professores, cujo tema gerador € 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 solucGes por meio de pesquisa e intervengdes, 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 amanha?”.

DAMUN: planejado pelos alunos tendo como fonte o SPMUN, projeto interescolas
existente ha alguns anos na rede particular de ensino e ao qual tivemos acesso em 2015, trata-
se de uma simulacdo dos Conselhos da ONU nos quais sdo debatidos temas de relevancia

internacional, com cada aluno representando um pais integrante destes comités, e devendo



83

desenvolver os debates tendo como principio a politica externa real da nagdo representada.
Envolve a participacdo 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 alcangado em 2016, o ano de 2017 néo trouxe a continuidade das
acOes com projetos integrados na mesma intensidade, tendo ocorrido apenas algumas
iniciativas individuais. O grupo de professores dedicou-se, durante os horarios coletivos, a
elaborar uma avaliacdo denominada PIG (Prova Interdisciplinar Global), que possui questdes
objetivas, contextualizadas, de todas as disciplinas, baseadas no ENEM, além de uma
redacdo. Também teve continuidade o DAMUN, obtendo o mesmo sucesso do ano anterior,
com maior participacdo de alunos da propria escola e de outras escolas de Ensino Médio e de

Ensino Fundamental, tanto nos debates quanto na cobertura realizada pela imprensa jovem?.

A andlise das avaliacOes efetuadas pelos professores quanto ao trabalho com projetos
sistematiza as principais dificuldades encontradas por eles, sendo apontadas como

responsaveis pela resisténcia ao desenvolvimento de projetos integrados.

16 Programa Imprensa jovem: instituido na RME com o “objetivo de desenvolver agdes que promovam o
protagonismo infantil e juvenil, o direito & comunicacéo e a liberdade de expressdo por meio, inclusive, da
apropriacédo de recursos midiaticos de aprendizagem. Para tal desenvolve um conjunto de agdes destinadas a
criar e a desenvolver ecossistemas comunicativos abertos e criativos em espagos culturais, midiaticos e
educativos formais e ndo-formais, mediados pelas linguagens e processos da comunicagéo e/ou das artes, bem
como pelas tecnologias da informacdo e comunicacéo, garantindo as condi¢Ges para a aprendizagem e 0
exercicio da liberdade de expressdo”. Regulamentada pela Portaria 7.991, de 13 de dezembro de 2016,
disponivel em
http://wwwa3.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. ANALISE DOS DADOS

3.1.  Critérios para escolha dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo os professores do Ensino Médio e Curso Normal da
EMEFM Professor Derville Allegretti. Devido ao elevado numero de profissionais envolvidos
nesta etapa de ensino (quarenta e um), e tendo em vista que o primeiro questionario foi
aplicado a todos os professores que tinham aulas atribuidas no Ensino Médio e no Curso

Normal, uma primeira delimitacéo se fez necessaria no momento da analise.

Foram, portanto, descartadas as respostas de quem tinha passado mais de trinta dias em
licenca médica, assim como aquelas dos profissionais contratados!’ que migraram para outra
unidade em 2017. Também foram excluidas as respostas dos profissionais que nao
acompanhariam o Ensino Médio no ano de 2017, ou que tivessem aulas atribuidas em apenas
uma ou duas turmas, ja que isso inviabiliza muito o contato entre docentes, dificultando o
desenvolvimento de projetos integrados. Restaram para analise, portanto, vinte e cinco
questionarios. Destes profissionais, apenas seis ndo participavam do horario coletivo,

configurando o total de 24%.
Figura 14 Participa da JEIF? — total de respondentes

Participa da JEIF - total de respondentes

B Sim

B Nao

Fonte: Dados do PEA 2016/2017 — elaboragdo prépria

17 Na RME, quando n3o ha professores concursados (efetivos) para suprir a falta de profissionais docentes de
determinada disciplina sdao contratadas pessoas de fora de rede para lecionar sob regime de contrato
emergencial e temporario (um ano).
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Para 0 segundo questionario, considerando a necessidade de delimitar ainda mais 0s
sujeitos da pesquisa, outros critérios foram utilizados na escolha dos respondentes: a
participacdo em algum projeto no ano de 2016, atribuicdo de aulas no Ensino Médio para os
anos de 2017 e 2018, e a sua presenca na JEIF em 2017 — neste critério foi estabelecida uma
excecdo, para a participagdo de um professor que procura se manter informado dos estudos
realizados nos momentos formativos, e aplica-los, apesar de ndo participar deles. No total,

portanto, responderam ao segundo questionario doze professores.

3.2.  Analise dos questionarios

As inquietacBes desta pesquisadora, coordenadora pedagdgica em exercicio numa
escola de Ensino Médio, ao desenvolver alguns projetos integrados juntamente com o grupo
de professores, e notar em parte da equipe resisténcias e dividas, originaram esta pesquisa. A
fim de tentar desvendar quais as afli¢cdes dos professores, foi elaborado um questionario cuja
principal funcdo era detectar o que os profissionais da escola julgavam como impeditivos para

o desenvolvimento de projetos integrados.

Por ter sido elaborado antes do aprofundamento tedrico sobre as metodologias de
pesquisa, este instrumento nao apresenta suficiéncia tedrico-metodoldgica, porém traz pistas
que auxiliam no desenvolvimento da pesquisa, servindo inclusive como ponto de partida para
a escolha da bibliografia e para a delimitacdo dos objetivos especificos deste estudo. As
respostas a estas questdes auxiliaram no direcionamento da pesquisa, tendo se tornado

imprescindivel a sua analise.

Durante a pesquisa um segundo questionario foi elaborado, ja mais estruturado dentro
da metodologia escolhida para este trabalho, porém a leitura do referencial tedrico
demonstrou que o primeiro, apesar de sua insuficiéncia metodologica, deveria fazer parte do

escopo da pesquisa por apontar os elementos que embasam a dire¢do tomada por este estudo.

Foi analisado, prioritariamente, de maneira qualitativa, porém traz dados quantitativos
que sao relevantes para a compreensdo das respostas obtidas. As questdes apresentadas estdo

listadas no quadro abaixo, e as respostas sdo analisadas logo a seguir.
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1. Vocé participou de algum dos projetos nas séries nas quais leciona? ( ) S( ) N. Caso tenha
respondido ndo, justifique sua ndo participacdo. No caso de uma resposta afirmativa, passe para
a pergunta 3.

2. Para 2017 os professores do Ensino Médio e do Curso Normal de nivel médio serdo estimulados
a desenvolver vérios projetos interdisciplinares, inclusive por area do conhecimento, como
forma de buscar novas metodologias de trabalho. Como pretende se integrar a esta proposta? O
que falta para que se sinta a vontade para trabalhar de maneira interdisciplinar?

3. Quais os projetos nos quais vocé se envolveu? Narre um pouco da sua experiéncia. Conte suas
dificuldades, os pontos positivos e 0s negativos, sua opinido acerca deste tipo de trabalho. (Seja
sincero, claro, pois sua resposta ndo sera revelada). Caso ndo tenha desenvolvido projetos, va
para a pergunta 4.

4. Na sua opinido, de que forma o PEA poderia ajuda-lo a desenvolver projetos? Caso ndo seja
optante por JEIF, quais as suas sugestdes para que a coordenadora possa auxilia-lo a
desenvolver projetos?

5. A avaliacdo dos projetos interdisciplinares deve ser processual, ndo apenas do produto final.
Quais as dificuldades/facilidades que encontrou neste processo?

6. Dé sugestbes para que possamos desenvolver, de maneira mais confortavel, projetos
interdisciplinares em 2017.

Responderam a este questionario vinte e cinco profissionais. Destes, de acordo com as
respostas a primeira questdo, dezesseis (64%) integraram algum projeto, e nove (36%) ndo

participaram de nenhum.

Figura 15 Participagdo em projetos integrados

Participou de projetos integrados?

Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2016, elaboragdo prépria

As respostas destes nove professores foram analisadas mais detidamente, a fim de tentar

compreender 0s motivos que os afastaram das tentativas de desenvolvimento de projetos. Dos
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nove respondentes, cinco ndo participavam do horério coletivo de formagdo, o que foi
apontado por trés deles como sendo o fator preponderante para sua ndo integracdo aos
projetos. Destes mesmos nove professores, quatro assinalaram como impeditivo a dificuldade

de articulagdo com os colegas.

Figura 16 Participa da JEIF? — ndo participantes dos projetos

Participa da JEIF? - nao
participantes dos projetos

B Sim

B Nao

Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2016, elaboragdo propria

Figura 17 Justificativa para a ndo participagdo nos projetos

Justificativa para a nao participacao
em projetos

B Nao faz JEIF

M Dificuldade em
articular com os
colegas

Outros

Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2016, elaboragdo propria
As estratégias que podem ser utilizadas pelos professores para integrar-se ao trabalho

com projetos sdo o0 assunto da segunda questdo. Dentre 0s nove respondentes, a maioria
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(quatro) traz o planejamento e a busca por uma integracdo maior com 0 restante dos

educadores como ponto principal para a sua participacdo nos projetos.

Como o foco desta pesquisa é a participacdo docente na realizacdo de projetos
integrados, a partir daqui sdo consideradas para analise 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 nao esta integrado aos
horéarios coletivos, porém busca sempre estar em contato com o grupo e colocar em agéo o

que é discutido na JEIF.

A préxima questdo solicita aos profissionais que descrevam 0s projetos nos quais se
envolveram e enumerem 0S pontos positivos e negativos nesta participacdo. O Quadro 5 (p.
80) sistematiza as atividades daquele periodo, assim como as séries envolvidas em cada um

deles.

Em relagdo aos pontos positivos elencados é possivel destacar a motivagao dos alunos, a
liberdade destes nas atividades, a relagdo dialdgica entre professores e seus pares e entre
professores e estudantes por meio do estimulo ao trabalho coletivo e colaborativo. Hernandez
(1998) considera que a escola é um local de intercadmbio, e que é a partir das relagdes entre
alunos e professores que se pode transformar as experiéncias sociais em aprendizagem. Os
professores, de acordo com as respostas coletadas, percebem que

para tornar significativo um novo conhecimento é necessario que se estabelega
algum tipo de conexdo com os que o individuo ja possua, com seus esquemas
internos e externos de referéncia, ou com as hip6teses que possam estabelecer
sobre o problema ou tema, tendo presente, além disso, que cada aluno pode ter

concepgdes errdneas que devem ser conhecidas para gque se construa um
processo adequado de ensino-aprendizagem. (HERNANDEZ, 1998, p. 57)

Também figuram entre os itens favordveis ao desenvolvimento de projetos a
possibilidade de aprofundamento dos diferentes temas desenvolvidos, movimentando diversas
habilidades e competéncias inerentes as varias 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 servico de uma nova meta ou
empreendimento” (p. 24), e a integracdo dos conhecimentos especificos de cada area do
conhecimento propicia uma melhor aprendizagem e, consequentemente, a evolugdo 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 visdo da aprendizagem e da avaliagcdo sdo outros itens

citados pelos professores como positivos no desenvolvimento de projetos.

Ja em relacdo aos pontos que podem ser considerados negativos, aparece como principal
a dificuldade para trabalhar em conjunto ou coletivamente, e consequentemente uma
comunicacéo ineficaz e uma articulago deficiente. De acordo com as respostas coletadas, ha
uma visdo ainda muito disciplinar tanto entre os alunos quanto entre os professores,
extremamente fragmentada, o que colabora com a inseguranca, o0 medo de inovacdes
presentes nas acgdOes docentes e sua consequente desarticulagdo. A falta de tempo para
planejamento, didlogo, organizacdo, avaliacdo e execucdo de projetos figura entre os
principais vildes desta forma de trabalhar os conhecimentos. Em nenhum momento
desabonam o trabalho com projetos, mostrando uma pré-disposi¢ao ao novo, a inovagao, a um
trabalho menos fragmentado. Hernandez (1998) explica que a abordagem por uma
aprendizagem significativa gera ddvidas e resisténcias, o que em parte explicaria as

dificuldades e pontos negativos apresentados pelos docentes.

A inseguranca presente e as dificuldades cotidianas apontadas anteriormente intimidam
0 desenvolvimento destes trabalhos. Uma maneira de minimizar os efeitos negativos como o
medo, a inseguranca e a falta de conhecimento e experiéncia com projetos é a formacéo em
servico. Canario (1997) explicita em seu texto que a aprendizagem dos professores é um
processo individual, em que se articulam as dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais de maneira que a experiéncia seja um fator preponderante e decisivo da

profissionalidade docente.

A quarta questdo tenta compreender o papel do PEA no desenvolvimento do trabalho
com projetos integrados. Saber destes professores de que maneira 0s momentos formativos
podem contribuir para um maior desenvolvimento de projetos foi uma das motivacGes
centrais para o desenvolvimento desta pesquisa. As respostas formuladas elucidaram alguns
pontos em relacdo a visao dos professores sobre a formacao, como por exemplo a articulagdo
e comunicacdo entre os pares, contribuindo para o planejamento integrado. Eles
compreendem que o PEA é o espaco indicado para a troca, a integracdo e a partilha de

experiéncias.
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Apontam também que € o momento de acesso a novos conhecimentos tedricos que
podem auxiliar sua pratica docente, minimizando as davidas e as insegurancas a respeito do
trabalho com projetos, e oferecendo um suporte pedagdgico que 0s ensine a pensar de maneira
global e a estabelecer metas, acBes e critérios para um planejamento sistematico das
atividades. Também é papel do PEA, na visdo deste grupo docente, facilitar a troca de
experiéncias entre os pares e com pessoas/instituicfes que tenham aplicado o trabalho com

projetos, COm Ou sem Sucesso.

A este respeito Canario (1997) explica que o saber sé pode ser construido a partir da
experiéncia, e que esta deve passar pela reflexdo critica, correspondendo a uma construgdo
identitaria em contexto, feita pelo préprio sujeito, que caminha em conjunto com a
aprendizagem profissional, sendo papel do formador confrontar os profissionais docentes com
maultiplas visbes acerca do mesmo tema, a fim de que haja a mudanca das representacdes

apresentadas por aqueles profissionais.

Em relacdo a reflexdo, André (2016) afirma que € uma tarefa do coletivo escolar. Ela
ocorre a partir do momento em que ha uma leitura critica da realidade por todos os envolvidos
no processo, possibilitando a concretizagdo de uma escola reflexiva. Mas € importante que o
profissional docente aprenda a aprender coletivamente, que saiba interagir, compartilhar,
trocar ideias e conhecer perspectivas diferentes numa relacdo com os pares, estabelecendo

relacdes e criando uma cultura colaborativa na escola.

A outra questdo, que pede aos docentes que listem as maiores dificuldades para o
desenvolvimento de projetos mostra que, na verdade, 0s pontos negativos e as dificuldades se
mesclam. Os maiores empecilhos encontrados, de acordo com os professores, estdo ligados ao
binbmio falta de tempo e espaco para planejamento. A dificuldade em firmar parcerias com 0s
colegas, planejar de maneira integrada, estabelecer metas, objetivos e critérios tanto para
desenvolver quanto para avaliar os projetos, assim como a ineficacia da comunicagdo entre
professores, professores e alunos e gestdo e professores, sdo 0s principais pontos de
dificuldade na realizacdo 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
proprios alunos, além da inseguranca, ligada a falta de clareza e de experiéncia com projetos e

ao medo do novo. Tudo isso prejudica tanto o desenvolvimento quanto o produto do projeto,
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dando a impressdo a todos os envolvidos de total insucesso nagquela empreitada, o que ndo

corresponde a realidade.

Japiassu (1976) discute as dificuldades que podem surgir quando ha a tentativa de um
trabalho interdisciplinar. Segundo ele, € muito dificil para os especialistas em disciplinas
diferentes encontrarem uma linguagem comum a todas. O autor ainda aponta que outras
dificuldades podem surgir, como a resisténcia do corpo docente, a inércia do corpo discente
ou a impressdo de que romper com as fronteiras entre as disciplinas seria apenas elaborar uma
sintese do conhecimento inerente a cada uma delas. Ou seja, € possivel verificar, a partir da
teoria, que as dificuldades relatadas pelos profissionais sdo naturais a todos os que tentam sair

da especializacdo a qual estdo submetidos na dire¢do de um trabalho integrado.

Apesar dos diversos dificultadores elencados, é possivel detectar que todos o0s
respondentes tém alguma coisa favoravel a dizer sobre o trabalho com projetos, mesmo

aqueles que ndo conseguiram desenvolvé-los.

Foram solicitadas ao grupo de professores sugestdes que pudessem propiciar o trabalho
com projetos na escola. E possivel perceber que, em sua maioria, apontam para a resolucéo
dos pontos de conflito elencados anteriormente. O item “propiciar tempo/espaco para
planejamento integrado, por area do conhecimento ou disciplinas comuns ao tema escolhido
para projeto” foi constante, aparecendo em muitos dos questionarios analisados. Também a
sistematizacdo e organizagéo, ao elencar temas, estabelecer cronograma de execugdo, metas,
objetivos, acdes e formas de avaliacdo, surgem como sugestdo de trabalho coletivo, numa
tentativa de melhorar a comunicacdo e facilitar a integracdo do corpo docente, a partir do
momento em que se estabele¢a a forma como cada area do conhecimento pode contribuir com

0 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
énfase. E possivel perceber que ainda hé resquicios da visdo tradicional do professor como
detentor do saber, transmissor do conhecimento, planificador, que toma as decisbes e que
resolve os problemas, como explicado por Pérez Gomez (1997). Mas ja se percebe a reflexdo
na acao, dentro do conceito trabalhado por Schon (1997), pois estes profissionais reconhecem

no aluno o “conhecimento tacito”, espontaneo, intuitivo, experimental, cotidiano, e pretendem
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ajuda-lo na articulagdo deste com o saber escolar. O autor recomenda que devem ser
inseparaveis o aprender a ouvir o aluno e o aprender a fazer da escola um lugar em gue seja
possivel ouvi-10'8, e é possivel perceber essa predisposicdo do grupo docente a partir de suas

respostas.

O segundo questionario, aplicado em dezembro de 2017, foi montado tendo como base
as inquietacdes geradas pelo questionario anterior, e ancorado na tematica central desta
pesquisa, que ¢ a identificacdo da visdo dos professores acerca do trabalho com projetos. Foi
este desassossego 0 responsavel pela geragdo dos objetivos especificos, norteadores das
questbes, que procuram detectar as dificuldades encontradas no desenvolvimento destes
projetos e apontar formas de contribuicdo do coordenador pedagdgico, na formacdo

continuada, para minimizar as dificuldades e propiciar o seu desenvolvimento.

Foi pensado a partir da visdo de pesquisa qualitativa defendida por Bogdan e Biklen,
segundo a qual

0 objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender o
comportamento e a experiéncia 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 dissertacdo de Barros (2008) contribuiu para esta pesquisa em diversos
pontos, sendo um dos mais significativos a base para a elaboracédo deste segundo questionario.
A autora, ao desenvolver seus estudos sobre projetos interdisciplinares junto a professores do
Ensino Médio, trouxe elementos que se aproximavam das questdes motivadoras desta
pesquisa, tendo utilizado um instrumento de coleta de dados com diversas questdes muito
proximas daguelas que inquietavam esta pesquisadora. Este instrumento foi, portanto, usado
como base para a geracdo do questionario aplicado aos doze professores da EMEFM
professor Derville Allegretti, tendo sofrido algumas modificagdes com a intencdo de

aproxima-lo mais do contexto desta pesquisa.

A partir do acervo de respostas foi possivel identificar trés grandes eixos: trabalho
colaborativo, sob a perspectiva de Imbernén (2000), Canéario (2006), Pérez Gémez (1997),
Alarcdo (2010), Garcia (1997) e Hernandez (1998 e 2007); formac&o continuada, sob a dtica
de Nobvoa (1997), Imbernén (2010), Placco e Souza (2015), Liberali (2015), Pérez Gomez

18 Grifo da pesquisadora
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(1997), Garcia (1997) e Canario (2006) e o papel do coordenador pedagdgico como
parceiro e articulador, utilizando os estudos de Placco e Souza (2015), Almeida (2006),
Alarcédo (2010), Pessoa e Rold&o (2015), alem de Freire (1987).

Na andlise dos questionarios sdo trazidas, em italico, tanto as questdes, sob a forma de
topicos, quanto algumas das respostas mais significativas para aquele ponto abordado, entre
aspas e antecedendo a analise. A identificacdo do profissional que forneceu aquela opinido

encontra-se entre parénteses, utilizando a mesma identificacdo presente no Quadro 4 (p. 72).

A primeira questdo, contendo dados para a identificagdo dos profissionais envolvidos na
pesquisa, ndo foi categorizada, e aparece abaixo transcrita.

4+ ldentificacéo
- Tempo de docéncia, idade, tempo de exercicio nesta escola, formagao académica
- Atua em outra escola? S( ) N ( ). Quantas?
- Qual a quantidade de aulas?
- Qual a disciplina que leciona?

A finalidade desta questdo é conhecer os sujeitos da pesquisa, tanto nos aspectos
pessoais (idade, formacdo académica) quanto nos aspectos profissionais (tempo de carreira e
tempo de exercicio 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 relacdo a
pesquisa de Barros (2008) ¢ possivel detectar uma diferenca entre os sujeitos no que tange a

menor sobrecarga de trabalho neste grupo especifico.

Figura 18 O professor trabalha em outra escola?

Trabalha em outra escola?

B Sim

B Nao

Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2017, elaboragdo prépria
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Também ndo categorizada, a segunda questdo é, na verdade, o ponto de partida para o
estabelecimento das categorias mencionadas.

+ [Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem a cabeca quando pensa em:
a. Projetos

b. Interdisciplinaridade

Nesta questdo foi utilizada uma ferramenta virtual de geracdo de nuvem de palavras®®.
Todas as palavras citadas nos questionarios foram copiadas para um gerador online?® de
nuvem de palavras, que coloca em evidéncia aquelas citadas um maior ndmero de vezes. E

possivel concluir, a partir destes dados, que ambos sdo encarados positivamente pelos
docentes, apesar das dificuldades, conforme imagens abaixo.

Interdisciplinaridade
“Articulagdo, generosidade, solidariedade, ocio, pesquisa, utopia” (B)
“Coletivo, diversidade, respeito, didlogo, parceria, criatividade” (R)

“Troca de ideias, troca de experiéncias, utopia, dificuldade entre pares, discusséo,

propostas” (H)
Figura 19 Interdisciplinaridade
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Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2017, elaboragdo propria

1% Nuvem de palavras (word cloud) é um gréafico digital que mostra o grau de frequéncia das palavras em um texto. As
palavras aparecem em fontes de varios tamanhos e em diferentes cores, indicando o que é mais relevante e o que é menos
relevante no contexto. Disponivel em http://www.arede.inf.br/crie-a-sua-nuvem-de-palavras. Acesso em 25 jun. 18

20 https://www.wordclouds.com/
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Projetos
“Desafio, alunos, parceria, inovagao, melhoria, trabalho” (F)
“Unido, comprometimento, convergéncia de esfor¢os, pesquisa, aprendizado” (JR)

“Interacdo, necessidade dos alunos, negociacdo, melhoria da aprendizagem,

extraclasse, tempo para conversas” (A)
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Fonte: Questiondrio aplicado aos professores em 2017, elaboragéo prépria

E possivel verificar que as escolhas de palavras feitas pela equipe docente demonstram
uma viséo favoravel tanto em relagdo ao trabalho com projetos quanto a interdisciplinaridade.
Estdo presentes palavras como alunos, parceria, estimulo, aprendizagem, conhecimento, que
lembram alguns dos conceitos abordados por Japiassu (1976), como as trocas, 0 maior
interesse dos alunos e o aumento da curiosidade destes ao desenvolver atividades

interdisciplinares.

Também surgem outros verbetes, como conhecimento, area, pesquisa, a¢do e, a partir
delas, é possivel retomar o trabalho de Hernandez (2007), que prop8e o estabelecimento de
temas que gerem pesquisas em busca de novos conhecimentos, favorecendo o pensamento

autdbnomo 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 dicionario, utopia € plano ou sonho irrealizavel; ideia
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generosa, porém impossivel; fantasia, quimera (UTOPIA, 2018, s.p.). Ou seja, é opinido entre
alguns docentes de que, apesar de positivo, o desenvolvimento de projetos é algo muitas vezes

utopico.

Esta resisténcia aparece tanto em Hernandez (1998) quanto em Japiassu (1976), e €
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 unica area para buscar pontos comuns em disciplinas cujo dominio o professor nao

POSSuUi.

Esta questdo, portanto, apesar de n&o ter sido categorizada, pode ser considerada como
ponto de partida para a elaboracdo das referidas categorias, ja que a utilizacdo dos verbetes

pelos professores fornece pistas de suas necessidades formativas.

+ Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?

As respostas a esta questdo mostram a dificuldade em abrir méo da visdo 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 a sua para tratar dos contetdos escolhidos, a definicdo
de objetivos, o trabalho por areas do conhecimento, o planejamento do projeto, sua execucéo
e acompanhamento apenas focando no préprio corpo docente, sem cogitar o estabelecimento

de parcerias com os alunos.

“]. Consulta aos pares, pediria ideias, discutiria junto aos pares como organizar,

organizaria as ideias” (H)

“Pesquisaria sobre as necessidades reais da escola (demandas, angustias, dados
préaticos)” (R)

“Discussdo exploratoria, sele¢do de ideias, organiza¢dao” (JR)

“Primeiro teria que escolher um tema, quais as caracteristicas 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 Canario (2006) explica como sendo o
pensamento tradicional presente nas escolas, baseado na Iégica individualista e especializada,
na qual um unico espago de acdo (sala de aula), sob o dominio do saber (area disciplinar), é
palco da relagdo com parte da populacdo escolar (determinados alunos de turmas especificas).
E uma visdo que caminha em sentido contrario aquela que se faz necessaria para o
desenvolvimento de projetos integrados ou interdisciplinares, que pressupde o protagonismo
do aluno frente ao conhecimento. O autor instiga a uma passagem desta légica para a logica
colaborativa, na qual impera a visdo global da escola, que se for entendida como uma
totalidade organizacional pode fazer surgir a criatividade e a mudancga. Alarcdo (2010) aborda
a necessidade de uma reestruturacdo do papel do professor, que deve entender seu papel nesta

nova configuracdo 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 contetdo com o qual o aluno deve ter contato naquele momento, além da procura por
parcerias entre colegas da mesma area do conhecimento ou de areas afins. Afirmam que,
partindo da discussdo entre os pares seja possivel elaborar um projeto de forma que o mesmo
possa ser realizado dentro dos tempos e espacos de cada matéria, sem grandes alteracdes na

organizagéo disciplinar presente hoje na escola.

Schon (1997) explica que esta forma de organizagdo da escola é centrada em torno do
saber escolar, que entende o conhecimento como algo possuido pelos professores e
transmitido aos alunos, progressivo (dos niveis mais basicos aos mais avangados) e que se

organiza em categorias, que na verdade teriam sido inventadas para explicar a realidade.

Considerando que a formacdo inicial docente é tradicionalmente fragmentada, voltada a
uma especializagéo naquela determinada disciplina, e que a escola ainda se organiza de forma
seriada, setorizada, com tempos e espagos estanques, ndo é facil para este profissional mudar
a sua visdo acerca da conducao de seu trabalho pedagogico. O Gnico caminho possivel para a
mudanca tanto de professores quanto da propria instituicdo escolar, de acordo com a

bibliografia estudada, é a formacéao continuada.

+ Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o
planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliacao?
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Nesta questéo, ao pedir uma descri¢do sobre projetos nos quais tivessem se envolvido
recentemente, foi possivel detectar a confusdo dos docentes quanto ao que deveriam
mencionar. Alguns deles, inclusive, descreveram sua participacdo em projetos no contraturno
ou junto aos proprios colegas em JEIF, que ndo coincidem com a ideia de projetos integrados
abordada nesta pesquisa.

“Capacita¢ao em informatica dos professores” (JR)
“Projeto de teatro ligado ao Programa Mais Educagdao Sao Paulo” (H)

Outras respostas deixam clara a visao fragmentada mencionada anteriormente, contréria
a teoria defendida por Hernandez (2007), que realca a necessidade de que se encontre elos
entre as areas do conhecimento, a fim de que as grades sejam quebradas e se possa trabalhar

sem elas.

“Enigma dos astros junto ao 1°ano do curso Normal de nivel médio. depois da escolha
do tema combinou-se que cada disciplina relacionaria o tema escolhido com os contetdos

planejados para o ano. A avaliag¢do foi uma apresentagdo dos grupos” (B)

Novamente é possivel verificar que hd uma grande dificuldade por parte do docente
especializado em uma disciplina em atuar de maneira integrada as demais. Reflexo de sua
formagéo inicial, esta especializacdo faz com que o professor ndo consiga visualizar de
maneira mais completa as possibilidades no desenvolvimento de projetos com outras areas.
Japiassu (1976) dialoga sobre esta dificuldade, colocando-a inclusive como um dos obstaculos
para o desenvolvimento da légica interdisciplinar, pois

uma disciplina qualquer, cujo estatuto permanece fixo vez por todas, mesmo
que pretenda interessar-se pelo homem, jamais poderd encontré-lo, sempre
fornecendo dele um conhecimento parcial e truncado, ja que aborda os fatos

humanos sob o &ngulo de um determinismo particular, extremamente restritivo
(JAPIASSU, 1976, p. 62)

+ Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?

+ Na sua opinido, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizagéo do trabalho
com projetos?
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Pela proximidade das respostas, a analise destas duas questdes foi feita de maneira
conjunta. Sd8o questbes de grande relevancia 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 relagdes com os alunos,

aprendizagem significativa, aumento da autoestima, valoriza¢do da escola” (F)
“Pontos positivos: criagdo coletiva” (B)
“Pontos positivos: parcerias, interdisciplinaridade, protagonismo” (R)

Assim como no questionario anterior, os profissionais levantaram como pontos
positivos 0 maior envolvimento dos alunos, a possibilidade de autonomia, de
desenvolvimento da criatividade, valorizacdo da escola e aprendizagem significativa, dentre
outros, sendo estes alguns dos conceitos trabalhados por Hernandez (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 tera curiosidade de levar adiante a investigacdo e a

busca por respostas.

Também aparecem como pontos positivos a maior interacdo entre professores e alunos,
e a integracdo entre os proprios alunos, fazendo jus a rede colaborativa de aprendizagem, téo
necessaria nessa percepcdo de escola existente na atualidade. Aliado a isso, o maior
crescimento intelectual derivado da transformagdo 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 Hernandez (2007). A interacédo
entre professores, com as devidas trocas entre eles, e a parceria possivel dentro das areas do
conhecimento surgem como beneficios do trabalho com projetos integrados, mostrando que o
corpo docente reconhece as vantagens deste tipo de atividade pedagdgica, e a perspectiva de

totalidade que eles proporcionam.
“Pontos positivos: intera¢do maior entre professores e alunos” (4)

“Um grande crescimento intelectual e de aprendizagem especifico. Aprende-se a

relacionar-se — relacionamento humano ” (Fr)
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“Permite uma integracdo melhor entre as diversas disciplinas. dessa maneira o
educando pode ter uma visdo mais abrangente da construcdo do conhecimento humano.

Permite uma participagdo mais ativa do educando” (M)

A partir do levantamento dessas respostas, é possivel detectar que ha, por parte dos
docentes, a visdo de que o trabalho colaborativo, seja ele entre pares, entre alunos e de
forma combinada entre professores e alunos, € uma forma positiva de desenvolvimento do
trabalho pedagogico nas escolas. Também a colaboracdo entre equipes docente, discente e
coordenacgdo pedagogica, articulando o trabalho de todos os atores envolvidos, propicia esta
cooperacio necessaria ao desenvolvimento de projetos. E o coordenador pedagdgico o
responsavel por facilitar a comunicacdo entre os diferentes atores envolvidos no processo
ensino-aprendizagem e, exatamente por possuir uma visao 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 pedagogico € o profissional que
articula a equipe pedagogica em torno do que foi estabelecido no Projeto Politico Pedagogico,

coordenando seus desdobramentos, planejamento, acompanhamento e acao.

O estabelecimento de parcerias, a possibilidade de um trabalho em conjunto, a
organizacao de atividades que possam ser desenvolvidas em equipe sdo, na visdo de Canéario
(1997), a melhor maneira de fomentar a mudanca na escola, transformando-a em uma
comunidade de aprendizagem marcada pela cultura colaborativa. Numa estrutura escolar
pautada no trabalho cooperativo, € muito mais simples o desenvolvimento de projetos de
trabalho, os quais, na concep¢do de Hernandez (2007), sdo a alternativa mais eficiente para
enfrentar a diversidade e as caracteristicas especificas presentes no Ensino Médio. Neste tipo
de instituicdo diferenciada, o coordenador pedagdgico € o responsavel por orientar 0s
professores na transformacao deste curriculo-caminho em um curriculo-registro, nas palavras
de Bruno e Cristov (2015), e por ajudar a instituicdo a compreender que

o0 curriculo como caminhar e o conjunto de relacdes que efetivamente ocorrem
na escola. Relagdes cotidianas que resultam de confrontos, conflitos, acordos,
entendimentos e desentendimentos. Tal conjunto abarca ainda desejos, valores

e 0 cumprimento contraditério de regras, de leis e inten¢Ges. (BRUNO;
CRISTOV, 2015, p. 83)

E o coordenador pedagogico o profissional que deve atuar como “leitor dos professores,

dos alunos, da comunidade, da cidade, do pais, do mundo contemporaneo. E 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 experiéncia” (p. 88), por meio da qual pode orientar os professores na

transformacéo do curriculo escolar.

As dificuldades e os pontos negativos levantados durante a analise das respostas acabam
mesclados, pois 0 que € apontado como ponto negativo por alguns dos professores reaparece
como dificuldade na opinido de outros profissionais. E possivel agrupa-las nos dois outros
eixos, j& nomeados anteriormente, a saber formacao continuada e o papel do coordenador

pedagdgico como parceiro e articulador.

Em muitas respostas surge a dificuldade de articulacdo devido a falta de tempos e
espacos para a discussao, planejamento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo dos projetos

integrados.

“Houve problemas com comunicacgéo entre os professores envolvidos, falta de tempo e
espaco para acompanhamento e discussdo e dificuldade de adaptacdo do tema aos

conteudos” (B)

Considerando a rigidez ainda encontrada nas escolas, tanto em relacdo a fragmentacéo
em disciplinas diversas quanto em relacdo ao tempo fixo de aulas, é possivel compreender
esta dificuldade. A integracdo entre as diferentes matérias fica mais dificil se cada uma delas
esta reclusa a uma sala de aula, durante o periodo exato de quarenta e cinco minutos?!, sem
que haja nenhum tipo de comunicacdo ou tentativa de didlogo. Alterar os tempos e espacos
escolares é algo discutido tanto em Canario (2006) quanto na legislagcdo pertinente ao Ensino
Médio.

Mudancas nessa realidade s&o abordadas pelas diferentes teorias sobre transformagdes
necessarias nesta escola do século XXI. A este respeito Hernandez (2007) ja afirmava que a
proposta de trabalho por projetos, transgressora, pressupde uma reorganizacdo dos tempos e
espacos escolares, a mudanga do curriculo por disciplinas, a visdo de professores e das
familias a respeito dessa nova forma de trabalhar, além das expectativas dos familiares e da

sociedade como um todo. O coordenador pedagdgico, nesse sentido, pode atuar de maneira

21 Tempo da hora-aula nas escolas municipais da cidade de S3o Paulo, conforme Portaria n2 645, de 24 jan.
2008
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positiva, valorizando os registros dos professores e criando formas de mobiliza-los para que
sejam autores de suas narrativas, e que estas se transformem em produtoras de sentido da
experiéncia escolar, como explicam Bruno e Cristov (2015), permitindo que estas novas

maneiras de trabalho se consolidem no projeto daquela escola.

A resisténcia de todos (alunos, professores, instituicdo) quando o assunto é uma nova

maneira de trabalhar aparece como dificuldade em algumas das respostas dos professores.

“Tém uma resisténcia natural em participar de projetos e abrir mdo do que é natural
de cada disciplina” (M)

“A escola de maneira geral é conservadora, entretanto, seu discurso é hipocrita.
Anuncia-se o tempo todo a necessidade de transformacdo, mas desde que esta ndo altere as

estruturas de organizagdo e hierarquia vigentes” (Ro)

Alicergcados na propria estrutura escolar, ha por parte dos diversos atores envolvidos
uma grande hesitacdo em alterar qualquer aspecto no trabalho pedagdgico. Seja por objecdo
de profissionais menos envolvidos no dia a dia da escola, seja por empecilhos trazidos pelo
préprio cotidiano, é mais seguro permanecer na zona de conforto, no trabalho corriqueiro, que
jamais sera 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 visdo é explicada por Canario (2006) ao abordar a escola tradicional, que atua
como espaco de instrucdo, cujas informacgdes sdo transmitidas de maneira repetitiva, tendo
como objetivo a socializacdo normativa e a regulacdo das condutas. O préprio autor comenta
que a real evolucdo dentro do ambiente escolar se dard na ruptura com este sistema de
repeticdo de informacdo, ou a superacdo da matriz organizacional em favor de um novo
sistema de producdo de saberes. Aborda ainda a mudanga que isso tudo vai ocasionar ao
professor, que passa a lidar com a certeza, transformando-se em um profissional inovador,
criador, que ndo se submete as regras externas. Este seria, provavelmente, 0 motivo maior da
resisténcia do corpo docente, devido a inseguranca em atuar de uma forma ndo conhecida,

com a qual ndo se esta acostumado.

“Falta de empenho de alguns colegas” (JR)
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“Dependiamos da aceitagdo e disponibilizacdo de outros professores em algumas aulas
e isso nem sempre era possivel. Muitos se mostravam bastante inflexiveis e geravam muito

estresse” (R0)

Outro fator levantado como obstaculo é a falta de colaboracao entre profissionais, entre
alunos e a propria organizacao escolar. Segundo os professores respondentes, cada qual age
de acordo com suas proprias concepcbes, sem haver uma real colaboracdo com o
desenvolvimento coletivo de projetos de trabalho, atuando de maneira individualista, ndo
atentando para a possibilidade de formar uma comunidade de aprendizagem, que trabalhe de
forma colaborativa e cooperativa. Oriundo da educagdo escolar tradicional, este
comportamento ndo enxerga o aluno como produtor de conhecimento, a organiza¢cdo como
instituicdo aberta as redes de aprendizagem e o professor como profissional autbnomo,
responsavel pela mediacdo entre este aluno e a instituicdo escolar, sendo um entrave para

diferentes formas de organizacao do trabalho pedagdgico.
“Falta de verbas, tempo e materiais de trabalho” (F)

“Em alguns momentos que tive que me confrontar com as normas de organizagdo e

gerenciamento, atitudes desencorajadoras se manifestaram prontamente” (Ro)

Infraestrutura deficitaria e excesso de burocracia também figuram dentre as dificuldades
de se trabalhar com projetos, e os profissionais apontam para uma caréncia de meios para o
desenvolvimento destes, como o baixo investimento material por parte da escola e a geracao
de diversos entraves burocraticos, como relatdrios, formularios e documentos, que dificultam
a pratica dos projetos e desestimulam a participacdo docente. Neste sentido é possivel
minimizar os impactos e as imposi¢Ges burocraticas partindo da mudanca nas concepgdes de
todos os envolvidos, ja abordada anteriormente. A partir do momento em que a instituicdo
escolar reconhecer aquele projeto como forma colaborativa de aprendizagem, passa a integra-
lo ao seu cotidiano e exigir dele apenas aquilo que realmente for pertinente ao seu
desenvolvimento, assim como € maior o investimento na aquisicdo de materiais que se

fizerem necessarios.

Ao assumir esta mudanca organizacional, a escola e todos os profissionais que nela

atuam passam a participar ativamente dos projetos, e com isso se alteram as exigéncias
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burocréticas, pois ndo se trata mais de justificar aquilo que é diferente, mas sim legitimar o

que € a pratica.

Estes aspectos, apontados como obstaculos ao desenvolvimento de projetos, podem ser
solucionados por meio da formacgao continuada. Ao interferir na pratica pedagdgica dos
professores, 0s momentos dedicados a formacdo em servico também proporcionam alguma
modificacdo no tempo e no espaco segmentados, fracionados e estanques da aula tradicional.
Quando o trabalho vai pelo caminho das inovacOes pedagogicas, dos projetos, é possivel

ampliar os tempos e expandir os espacos relacionados aquela aula.

Pensando que a escola muda ao mudar sua relacdo com a comunidade, e levando em
consideracdo que a comunidade de uma escola sdo os alunos ali matriculados e todos os
demais funcionarios envolvidos no processo de aprendizagem, essa transformacao na préatica
também interfere na composicdo temporal e espacial. A dificuldade apontada pelos
professores estd exatamente no fato de tentar desenvolver um projeto usando 0s mesmos
guarenta e cinco minutos de aula e mantendo a segmentacéo por disciplinas, ndo 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 ndo deve ser o
desenvolvimento do aluno a partir do ensino de conteddos nas diferentes disciplinas, de
maneira fragmentada, mas sim o pleno desenvolvimento de competéncias pessoais, sendo que
0 gerenciamento de tempos diferenciados e a autonomia no desenvolvimento das propostas

séo parte destas competéncias.

Planejar, desenvolver, executar e avaliar projetos integrados é viavel quando os
momentos formativos sdo dedicados a troca entre os pares, & integracdo, a aprendizagem
colaborativa dos saberes das diferentes disciplinas. Trazer para as discussdes coletivas 0s
relatos de experiéncia, buscar no referencial tedrico apontado para agueles momentos a
solucdo das duvidas e angustias trazidas pelos pares faz com que as dificuldades de
comunicacdo e articulacdo entre os colegas se diluam num permanente didlogo, no qual a

troca e a cooperagdo imperam, permitindo que haja maior entendimento e colaboracéo.

Gerar um debate que leve a reflexdo e a consequente mudanca do fazer pedagdgico é

uma das fung@es principais do profissional que atua na coordenagdo. Essa mudanca na visdo
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dos professores quanto & sua atuacdo em sala de aula s6 vai acontecer se houver, nos
momentos formativos, uma discussdo aprofundada a respeito do que se espera dele como

profissional docente.

O coordenador pedag6gico, 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. E necessario que ele questione constantemente

0 percurso dos integrantes da escola, e 0 compreenda, tentando desenvolver sua tarefa maior
que é a articulacdo de um curriculo transformador. Segundo as autoras, estes profissionais

sdo 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 reuniGes de coordenacao.

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 coordenacdo. (BRUNO; CRISTOV, 2015, p. 90)

A forma como se desenrola a formacdo continuada interfere no desenvolvimento do
trabalho com projetos. Uma formacéo colaborativa, com mais trocas de experiéncias e menos
transmissiva, permite que os professores, inclusive, articulem melhor as agGes, gerando
tempos e espagos para planejamento. Para isso, é necessario que haja, por parte do
coordenador pedagogico, tanto a curiosidade para buscar novas estratégias formativas, estudar
a respeito delas (levando em consideracdo o grupo sob sua coordenagdo), e pensar em
maneiras de implementéa-las, quanto a disponibilidade de tempo para realizar tais estudos.
Nesse sentido, € importante ressaltar a perda de significado da funcdo do coordenador junto a
equipe escolar, a confusdo sobre seu real papel e a dificuldade desse profissional em dedicar-

se a sua funcéo primaria, que é a formacéo de professores.

A este respeito é possivel trazer a reflexdo de Clementi (2001), pois h4 em torno do
coordenador pedagdgico uma multiplicidade de vozes, exigindo dele as mais diferentes acdes,
afastando-o de seu real papel de interlocucdo com o contexto escolar e com os diferentes

atores do processo educativo.

Sem uma real compreensdo quanto a sua funcdo, o coordenador acaba por ter uma
atuacgdo limitada e limitante. Limitada visto que, ao ndo entender exatamente como deve agir

dentro da instituicdo escolar, incorre numa dimensdo técnica, ndo efetivando as propostas
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reflexivas, e com isso atua de maneira limitante, ja que passa a ndo considerar a autoria € 0

engajamento da equipe docente no projeto da escola.

O coordenador pedagbgico parceiro, articulador e integrador é aquele que
abandona a posigéo de transmissor e assume a postura de agente de integracdo. Fruto de uma
formacdo inicial transmissiva, cujo espaco para a reflexdo € minimo, Furlanetto (2012)
explica ser comum aos coordenadores pedagdgicos a repeticdo dos momentos formativos
vividos antes do acesso a funcdo. Mesmo havendo nos 6rgdos centrais um movimento para a
formacdo dos proprios formadores, geralmente ndo trazem como pauta a provocagdo e

conscientizacao quanto ao real papel do coordenador pedagdgico dentro das escolas.

Aliado a isso, 0 acumulo de tarefas oriundas de uma viséo distorcida da sua funcéo faz
com que o tempo para o estudo, para seu préprio aprimoramento profissional e,
consequentemente, para a teorizacao acerca da formacédo continuada dos professores, se torne
deficitario. Nesse sentido, Furlanetto (2012) destaca como primeiro desafio do coordenador
pedagogico, que se propde a desenvolver a formacdo continuada, a mudanca de sua prépria
concepgao sobre formagdo. Segundo a autora, “caso ele ndo reflita sobre essa questdo, correra
o risco de reproduzir modelos de formacdo sem a clareza dos principios que os embasam e
dos efeitos que produzem”. (FURLANETTO, 2012, p. 71).

No decorrer desta pesquisa, e tomando como base os estudos tedricos realizados, foi
possivel encontrar em minha prépria atuacdo alguns equivocos quanto as maneiras de gerir a
formacéo de professores, que foram sendo corrigidos a partir do estudo realizado ao longo
destes dois anos. A mudanca em minha forma de agir dentro da escola é uma das
contribuicbes desta pesquisa, corroborando a visdo presente em Placco (2012), de que é papel
do coordenador

questionar-se continuamente sobre seu proprio desempenho, sua propria acao
formadora, sua propria sincronicidade e sobre as relagfes sociais/interpessoais

que estabelece consigo mesmo e com o0s demais educadores da escola
(PLACCO, 2012, p. 57)

Pensando nesse papel articulador do coordenador pedagdgico, é possivel responder a
uma das dificuldades apontadas para o desenvolvimento de projetos, que é a articulacdo entre
as diferentes areas, disciplinas, a busca de temas que sejam possiveis para um trabalho

conjunto num grupo heterogéneo de profissionais que se dedicam a diversos alunos e séries.
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Pérez Gomez (1997) explica, em relacdo a isso, que o professor precisa aprender a
enfrentar a complexidade e resolver problemas praticos por intermédio da integracdo pratica-
técnica, a partir da reflexio sobre seu proprio fazer. E inerente a fungdo articuladora do
coordenador esta aprendizagem colaborativa. Profissional responsavel por proporcionar aos
professores 0s momentos em que a pratica faz contato com a teoria, é ele o elemento de
ligacdo entre ambas, e o principal agente dessa colaboracao entre os diferentes profissionais.
Bruno e Cristov (2015) explicam que ao coordenador pedagdgico cabe a tarefa de orientar os
professores na transformacdo do curriculo, interferindo inclusive na questdo do registro dessa

mudanca.

Uma formacdo com um viés mais cooperativo, na qual professores das diferentes
disciplinas podem trocar experiéncias, comentar seus sucessos e fracassos, contar com a
mediacdo do coordenador pedagdgico para sanar duvidas e gerenciar discordancias é, com
certeza, extremamente produtiva no sentido de integrar os diferentes saberes destes
profissionais. Em relacdo a atuacdo do formador, Pessoa e Roldao (2015) afirmam ser aquele
que observa, discute, propde, busca formas, seleciona, decide e viabiliza a formagdo num
processo reflexivo, que deve ser ciclico e continuo. Para isso faz-se necessario que o
coordenador pedagdgico

organize e planeje o seu trabalho de modo a provocar analises e reflexdes que
tenham como base a acdo do professor (experiéncia), o conhecimento
produzido acerca do assunto em pauta (teoria) e a construcdo coletiva de

propostas de melhoria ou superagdo (teoria e pratica implicadas). (PESSOA;
ROLDAO, 2015, p. 117)

Outro ponto destacado pelos profissionais docentes como empecilho para o
desenvolvimento de projetos de trabalho € falha na comunicacgdo entre todos os envolvidos.
De acordo com as respostas, € extremamente complexo o ato de comunicar, e muitos mal-
entendidos sdo gerados tanto entre os préprios colegas quanto entre professores e alunos, e
entre estes e a instituicdo, sendo praticamente impossivel que todos, concomitantemente,
consigam compreender 0s objetivos, as estratégias, fases e o proprio tema, além das formas de

avaliacdo do projeto abordado.

A resposta a esta dificuldade em esclarecer os objetivos dos projetos aos diferentes
professores também esta implicita no papel do coordenador pedagdgico e da prépria

formagéo. Quando o coletivo de professores tem um objetivo comum e busca a mesma meta,
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fica mais facil efetivar a comunicagdo entre todos de forma que ndo haja divergéncias no

processo de desenvolvimento do projeto.

Isso pressupde, de acordo com Pessoa e Rolddo (2015), um planejamento por parte do
coordenador pedagdgico, no sentido de que as etapas formativas se articulem entre si e com o
objetivo geral da formagdo, sem deixar margem para interpretagcdes erroneas dos profissionais
envolvidos. Quando todos os profissionais conseguem realmente compreender qual o
objetivo, fica mais facil determinar as etapas, 0 processo e os critérios para a avaliacdo de um
projeto, fazendo com que o aluno também ndo alimente davidas, contribuindo assim com o

sucesso da atividade.

“Evitar e defender o projeto de criticas e negociagoes em relagdo as mudangas na

organizagdo escolar” (F)
“Preconceito e inseguranca dos profissionais” (R)

Aparecem ainda como pontos negativos/dificuldades nos questionarios respondidos o
preconceito quanto ao desenvolvimento de projetos, alimentado pela inseguranga em
desenvolvé-los. Ndo compreender como esta forma de trabalho pode proporcionar aos alunos
a oportunidade de agir como sujeitos de sua aprendizagem, e protagonistas no processo de
aquisicdo do conhecimento provoca este tipo de reacdo no professor.

Hernandez (2007) discorre sobre o comportamento de professores que buscam, através
do trabalho docente, seguranca e ordem, fruto de uma concepcdo estavel do mundo e do
saber. De acordo com o autor, esta busca faz com que haja uma maior rigidez e estaticidade
dos contetdos, que se apresentam como uma sequéncia estavel e pré-determinada,
possibilitando a organizacdo do ensino e da aprendizagem, dando a ilusdo de controle total do
processo por parte do professor, ja que ele, que é o especialista, determina o que e em qual
ordem o aluno ird aprender. A dificuldade em romper com os preconceitos € fruto dessa visao

mais rigida do processo de ensino-aprendizagem.

A inseguranga, por sua vez, é decorrente da dificuldade em compreender os conceitos
tedricos do trabalho com projetos. Ndo entender como, exatamente, se pode desenvolver este
método sem abandonar completamente a area do conhecimento na qual se especializou, ndo

ter a plena certeza de que seja possivel ofertar aos alunos todo o conhecimento necessario



109

para dar conta das exigéncias da sociedade para com o jovem do ensino médio faz com que o

professor demonstre ressalvas para experimenta-lo.

A falta de experiéncia, aliada a falta de conhecimento teérico, acabam por corroborar
esta atitude e sdo obstaculos para o desenvolvimento de projetos integrados, apontados pelos
professores que respondem a esta pesquisa. Mesmo quando ha a abordagem tedrica na
formacgdo continuada, como no caso do contexto desta pesquisa, quando ela ndo se torna
significativa e ndo é completamente compreendida pelo profissional docente as duvidas

perduram.

Se refletirmos sobre o quanto o trabalho docente € solitario, como afirma Passos (2016),
e como este isolamento limita, fazendo com que o professor ndo busque novas solucdes ou
ideias, interiorizando o estresse e dificultando o reconhecimento do éxito de suas acdes,
poderemos compreender a fonte da inseguranca e do receio em desenvolver este trabalho. Ndo
poder contar com o compartilhamento das experiéncias 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 inquietagdo quanto ao sucesso da empreitada.

E o investimento na formag&o que proporciona aos profissionais componentes do grupo
um envolvimento com o conhecimento na busca por solugdes aos problemas por eles
levantados, de maneira que possibilita ao corpo docente envolvido 0 sucesso no
desenvolvimento de projetos integrados. Segundo Passos (2016), as discussdes e trocas
geradas nos momentos reflexivos de um grupo colaborativo permitem identificar fragilidades,
angustias, medos, motivacdes. De acordo com a autora, isso ndo é tdo presente quando a
formagéo ocorre pelo modelo transmissivo, no qual o coordenador atua como figura central
detentora de todos os saberes. Passos (2016) discorre sobre como as interacGes entre
profissionais em diferentes fases da carreira, quando em busca de um objetivo comum,
possibilitam o avanco da reflexdo sobre a prética pedagogica, clarificando inclusive os
processos de aprendizagem de cada série. E a troca, a partir dos grupos colaborativos, que
facilita a reflexdo sobre a acdo e a transformacdo da pratica, vencendo todas as dividas e
insegurancas. Afinal, Garcia (1999) ja afirmava que

somente através da formacdo, 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 facam adaptacfes curriculares, onde as classes
sejam locais de experimentacdo, colaboracdo e aprendizagem, onde os alunos
aprendam e se formem como cidadaos criticos. (GARCIA, 1999, p. 139)

Esta formacdo deve ser conduzida pelo coordenador pedagdgico, que vai atuar de
maneira dialégica em busca do estabelecimento de um alto nivel de confianga no
agrupamento participante, que é condicdo para que se realize um trabalho profundamente
reflexivo e colaborativo. E funcdo do formador trabalhar para que isto aconteca. Ao agir neste
sentido, ele consegue solucionar as ultimas duvidas e insegurancas 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 transformacéo da
escola, mediador do saber, que ao investir-se da funcdo de formador possibilitara ao professor
a visdo de que as propostas transformadoras fazem parte da escola, do seu projeto,
propiciando a eles condicdes para que facam de sua pratica objeto de reflexdo e pesquisa,
habituando-se a problematizar, interrogar e transformar o cotidiano escolar, reafirmando a
ideia de que o Unico caminho para a mudanca é a formacdo continuada, a partir da qual os

profissionais podem transformar a si mesmos e, consequentemente, a escola e a sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As inquietacbes de uma coordenadora pedagdgica, oriundas de uma avaliacdo realizada
junto ao corpo docente responsavel pelo Ensino Médio na EMEFM Professor Derville
Allegretti, cujo teor era o trabalho com projetos, motivaram esta pesquisa. Seu objetivo
principal é relatar as experiéncias dos professores com 0s projetos integrados numa escola de

Ensino Médio.

Tomando como base as experiéncias relatadas, foi possivel identificar a visdo dos
professores quanto ao trabalho com projetos integrados nesta etapa de ensino, detectar as suas
dificuldades no desenvolvimento dos projetos e apontar formas de contribuicdo do
coordenador pedagogico, durante a formacdo continuada, que se configurem como
possibilidades formativas e minimizem as dificuldades apresentadas, auxiliando no

desenvolvimento de projetos.

A analise das respostas mostra que a visdo acerca do trabalho com projetos &,
majoritariamente, positiva, corroborando a fala de Hernandez (2007), ao apontar os projetos
integrados como uma préatica emancipadora, que favorece o desenvolvimento de algumas
capacidades nos alunos, como a formulacdo de problemas, a tomada de decisdes e a
comunicacdo interpessoal. Também demonstra o potencial integrador dos projetos de
trabalho, pois favorecem a integracdo entre os proprios alunos, entre alunos e professores, e
entre estes e os demais componentes da escola, modificando a prépria instituicdo e

favorecendo a participacéo de todos os atores envolvidos no processo educativo.

Buscando compreender as dificuldades dos professores no desenvolvimento do trabalho
com projetos, que ocasionam as suas resisténcias apesar da visdo positiva apresentada, este
estudo apresenta como principais obstaculos a falta de tempos e espagos adequados ao
desenvolvimento de projetos, as falhas na comunicacdo entre todos os envolvidos, a
inseguranca proveniente da pouca experiéncia e da auséncia de embasamento tedrico que
subsidie este tipo de trabalho. Uma formacé&o inicial fragmentada, especializada, voltada aos
saberes académicos de sua prépria disciplina, e uma estrutura escolar rigida, inflexivel, fazem
com que os docentes trabalhnem 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 visdo de Canéario (2006), poderia contribuir com a
quebra deste isolamento, possibilitando uma evolucdo para as comunidades de aprendizagem,
nas quais professores diferentes, mantendo seus dominios de competéncias diferenciadas,
partilham de maneira multidisciplinar das responsabilidades sobre a concepcdo e execugéo de
um projeto curricular voltado a um grupo especifico de alunos. Também é uma maneira de
possibilitar a criacdo de equipes, a articulacdo entre a reflexdo e a acdo, e a concretizacdo de

um objetivo comum.

Neste sentido, a formagdo continuada aparece como percurso a ser seguido na busca por
um trabalho mais colaborativo nas escolas. Considerando que o espaco formativo € o mais
adequado para a troca de experiéncias e a aprendizagem mutua, € importante que seja
cooperativo, protagonizado pelos proprios professores, onde possam relatar suas angustias e
dificuldades, e que possa se tornar um local de partilha e busca de solugdes, propiciando

assim o desenvolvimento de préaticas inovadoras, dentre elas 0s projetos integrados.

O estudo realizado mostrou que, nesta perspectiva formativa, o coordenador pedagdgico
assume a figura central, mas apresenta também algumas hipéteses quanto as dificuldades
enfrentadas por este profissional para a assuncdo deste papel, numa perspectiva dialdgica,
colaborativa, articuladora e, consequentemente, transformadora. Sem ter consciéncia, por
vezes, da real dimenséo de sua funcdo na instituicdo escolar, o coordenador pedagdgico acaba
assumindo tarefas e atribuigdes que ndo sdo suas, contribuindo para a percepcao errénea dos

integrantes da escola quanto as suas efetivas incumbéncias.

Ao tomar consciéncia de que seu papel fundamental é a mediagdo entre teoria e pratica no
espaco formativo, a articulacdo entre os professores de diversas faixas etarias, e em diferentes
momentos da carreira, este profissional conseguira dedicar-se mais a formacdo docente,

deixando de lado as demais tarefas que Ihe forem atribuidas.

André (2016) afirma ser possivel fazer com que o professor aja colaborativamente ao
perceber que a interagdo com os pares favorece sua propria aprendizagem, a partir da partilha,
da troca de ideias, do estabelecimento de relagdes e da criacdo de uma cultura colaborativa. E
0 coordenador pode contribuir, buscando possibilidades que transformem a formacéo
continuada em um locus privilegiado de troca de vivéncias e aquisicdo de conhecimentos

tedricos. Para isso, pode utilizar estratégias formativas mais dialdgicas, como a investigacéo
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tematica ou a dupla conceitualizagdo, entre outras, por se tratar de metodologias que algam
o professor a categoria de sujeito de sua propria formacdo, e contribuem com o

compartilhamento de experiéncias.

Estes momentos de troca e colaboragdo qualificam o processo formativo, fortalecem os
vinculos entre todos os membros da equipe e, a partir da funcdo articuladora do coordenador
pedagogico, propiciam o desenvolvimento na escola de praticas inovadoras, como 0s projetos

integrados, transformando a todos no processo.

A realizacdo desta pesquisa contribuiu ainda para a ressignificacdo de minha pratica
profissional, alterando-a a partir do momento em que pude compreender de maneira mais
aprofundada a importancia da funcdo do coordenador pedagdgico no contexto escolar.
Também forneceu subsidios para qualificar os momentos formativos por meio de outras
estratégias, cooperativas e dialdgicas. Permitiu também constatar a insuficiéncia de estudos
teoricos acerca do trabalho com projetos junto ao Ensino Médio, abrindo um leque de

questdes para os pesquisadores que vierem depois de mim.

E uma pesquisa que, a principio, responde as questdes que a originaram, porém instiga
mais curiosidades, provocando perguntas em relacdo a formacdo continuada especifica
voltada aos professores de Ensino Médio e aquela direcionada ao desenvolvimento de
projetos integrados, deixando possibilidades para as futuras pesquisas que versem sobre as

tematicas abordadas.
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Apéndice | — Questdes apresentadas como forma de avaliacdo 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 conteldo do semestre destas disciplinas e a intengdo era proporcionar

uma maneira diferenciada para que o aluno melhor apreendesse tais contetdos.

7.

10.

11.

12.

Vocé participou de algum dos projetos nas séries nas quais leciona? ( ) S( ) N.

Caso tenha respondido ndo, justifique sua ndo participacdo. No caso de uma resposta
afirmativa, passe para a pergunta 3.

Para 2017 os professores do Ensino Médio e do Curso Normal de nivel médio serdo
estimulados a desenvolver varios projetos interdisciplinares, inclusive por area do
conhecimento, como forma de buscar novas metodologias de trabalho. Como pretende
se integrar a esta proposta? O que falta para que se sinta a vontade para trabalhar de
maneira interdisciplinar?

Quais os projetos nos quais vocé se envolveu? Narre um pouco da sua experiéncia.
Conte suas dificuldades, os pontos positivos e 0s negativos, sua opinido acerca deste
tipo de trabalho. (Seja sincero, claro, pois sua resposta ndo seré revelada). Caso ndo
tenha desenvolvido projetos, va para a pergunta 4.

Na sua opinido, de que forma o PEA poderia ajuda-lo a desenvolver projetos? Caso
ndo seja optante por JEIF, quais as suas sugestdes para que a coordenadora possa
auxilia-lo a desenvolver projetos?

A avaliagéo dos projetos interdisciplinares deve ser processual, ndo apenas do produto
final. Quais as dificuldades/facilidades que encontrou neste processo?

Dé sugestdes para que possamos desenvolver, de maneira mais confortavel, projetos

interdisciplinares em 2017.
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Apéndice Il — Questbes apresentadas no 2° questionario aplicado aos professores ao término
do ano de 2017

1. ldentificacdo

Nome (apenas para controle)

Tempo de docéncia anos
Idade:
Tempo de exercicio nesta escola: anos

Formacdao académica:

Atua em outraescola? 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 a cabeca quando pensa em:
a. Projetos
b. Interdisciplinaridade

3. Como vocé 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 0
planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagdo?

5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?

6. Na sua opinido, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizacdo do trabalho

com projetos?



Apéndice Il — Respostas dos professores aos questionarios apresentados

Professor F

Tempo de docéncia G anos WO /

Idade: 2

Tempo de exercicio nesta escola; A anos
Formagdo académica:
A .
= L: - ot =

Atua em outra escola? S ( )N (4)
Quantas?

Qual a quantidade de aulas na outra escola? _—

Qual a disciplina que leciona? ,lra(,isﬂo%:gc—

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que The vem i cabega quando pensa em:
a. Projetos
JLMB@
Porntoni s
.Laa.bﬂ—fép’
Melloe

b. Interdisciplinaridade

Qg,_&/ou
_A_/é,'g ara«/coz
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3. Como Voce faria se tivesse que organizar ou planejar um Projeto na escola?

%a&

5 — LM 1000, gos ”@w
y Norter o(JJwGEo
4.5Re{WM, (L{“J‘“

exemplo de projetd em due esteve envolvidoﬁs l#:;ctol&

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagdo?

= a_/& ‘%A’\ }':Cg-i(e;

%
% {,/Q, q\/ue,va .

omo foi o

5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?

Laksollo

: olo AL
— L4

—
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Professor B

Tempo de docéncia | oy anos
Idade: 70O

Tempo de exercicio nesta escola: Q¥ anos
Formagdo académica:

_Cinoduofas 0 de?d« h ﬂcmé)g,«;. Lo F[,%\q’ﬂf..

Atua em outra escola? S ( )N (X)

Quantas? __{)

Qual a quantidade de aulas na outra escola? 0

-~

Qual a disciplina que leciona? )

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem & cabega quando pensa em:

a. Projetos

Qnﬁ',%@li ole (nalme, /Anm%mml odidnidede 4

S[m@'@ ; 1ii¥|‘@.

b. Interdisciplinaridade

_@u_‘k_'u!zﬂ,_@twmblwé 5 DWWIM,._&%

_jL!’&;ﬂl'& ;
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3. Como voc faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?

ﬁ%&_@a&aﬁ; ¢ J’.aﬂﬁw\)fmmmkr 2% Una ”@‘_o}ﬁ

4. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o

planejamento, o desenvolvimento das atividades ¢ a avaliagdo?

If ' : 2 [mm- /Imwzj

R i, e e, iliierns e
_M&Mmﬂv{m 1o ’—'”va louav%'(lﬂ- £

5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?

Siim . [dgae PAMM_AIL‘LM&MA

yainbir ¢ 0‘0(4»1:\00 Fa J(’A M
Y Mn"&@l %)- JT% o Le»-.)’wdm

6. Na sua opinido, quals 0s aspectos positivos e negativos na realizagdio do trabalho

com projetos?

PBV\}? ON'RO' : 0‘\2&; &Qgt‘u" v
u N ”~ — »
‘_@_“)’J_—i{j“t-% . (Mw'—(ﬂtd_&_@ﬁ&iﬂmdk

— —_
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Professor R

Tempo de docéncia L8 anos
Idade: _ 49

Tempo de exercicio nesta escola: L0 anos
Formagdo académica:

N‘.ﬂ.I m’ s —-P'daﬂq"b I!ﬂ{‘*doﬁﬁrﬁ' lL‘l“JgﬁAh.

)

Atua em outra escola? S (x)N( )

Quantas? 4

Qual a quantidade de aulas na outra escola? | 3 Mt

Qual a disciplina que leciona? _ Motz

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem a cabega quando pensa em:
a. Projetos
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3. Como voca faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?

w“ Secdo oo pmgol.
( -

.

———

4. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o

Planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagio?

5. Voce &ncontrou alguma dif

culdade no desenvolvimento do projeto? Pode dar

alguns exem plos?

_SA;rn G. Pall M;QITMA'IL xkn

Wmvd-n i pmM;THA %‘m

6. Na sua opinidio, quais os aspectos positivos ¢ negativos na realizagiio do trabalho

com projetos?
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Professor JR ’
Tempo de docéncia EA anos
Idade: /, L2
Tempo de exercicio nesta escola: 7, anos
Formagdo académica;

- ‘ d

50,-,19;&1; 0 ) Enz94 ESTYTy5T 1 205
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Atua em outra escola? S( )N )

Quantas?

Qual a quantidade de aulas na outra escola?

ual o e . ) 3 AR . ‘'
Qual a disciplina que leciona? » Z s D RMYT 20
2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem 4 cabega quando pensa em:
a. Projetos
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b. Interdisciplinaridade

W LLNSY T
W' Exicig
VI THS— —
i

PP _




130

3. Como voee faria se tivesse que organizar ou plangjar um projeto na escola?

— '
-7F - a 5 =

- , = . : :
"Prehrn0g con -

4. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi o

plancjamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagio?

3. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?
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6. Ma sua opinifio, quais os aspectos positivos ¢ negativos na realizagio do trabalho

com projetos?
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Professor A
g e e w ey S ——y -
Tempo de docéncia 02 ? anos
Idade: _53
Tempo de exercicio nesta escola: ig anos
Formagdo académica:

N \ LR

AMC£m Ui ._/ Lab. Voniea_ URRPE /157
"v' oMado: €1 W CAGEL dﬂ U 1) po Pwpw
At

emourascda')%m f J — u NESP /,30_13

Quantas?

Qual a quantidade de aulas na outra escola?

-~ \
Qual a disciplina que leciona? (Ou’m(mf

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem & cabega quando pensa em:
a. Projetos
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b. Interdisciplinaridade
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3. Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?

Ty
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C tuaminhe f
4, te um exemplo de projeto ém que esteve cnvolwd/o(a) na &scofa Como foi o

plancjamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagiio?

Pn&mm:sp Welihca Ve woval ol Boscchun Sl

WJ@QMJO' nelec TE5P

M&.1MM)< 4 & be&m*w;) da @ ¢¢ no M—obdc_,
M UL o @w‘ltuclw dQB'o}C('D z olo vrento

alguns exemplos?
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Na sua Opinido, quais os aspectos positivos e negativos na realizagio do trabalho
~ Com projetos?

A L
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Professor Fr

Tempo de docéncia 5 O anos
—

Idade: b 8

Tempo de exercicio nesta escola: 2 ? anos

Formagdo académica:
/ 3 \ % o o 1
Lé} lu fem.; en Edocacsis

Atua em outra escola? S (XIN()

Quantas? 1
Qual a quantidade de aulas na outra escola? 1.2

Qual a disciplina que leciona? ag())c_m / O(>1A ‘Q'P/l u'dq £ éf lflu)/uM

2. Escrevaas6 primeiras palavras ou frases que lhe vem 4 cabega quando pensa em:

a. Projetos
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b. Interdisciplinaridade
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(5]
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4 Relate um exemplo de projeto em gy, esteye wﬁ—x

a .
planejamento, o desenvolvimento dag ativig lofa) na escola. Como foi o
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5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar

alguns exemplos?
B rtiic dipicdclsde ee soinstuuste
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i i do trabalho
6. Na sua opinido, quais 0s aspectos positivos ¢ negativos na realizaglio

com projetos?
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Professor M

/
Tempo de docéncia 25 anos
Idade: 5
Tempo de CXercicio nesta escola: 12 anos

Formagso académica:

ML«, Fih e ; :'Lfce“c,;..,jus ! Q",,—c*

——

Atua em outra escola? S (X)N ( )
Quantas? O "

Qual a Quantidade de aulas na outra escola? 2o au,Q &
Qual a disciplina que leciona? 6 ff e

Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que lhe vem & cabega quando pensa em:
a. Projetos

Bibas . . 5
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Covntrus
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b. Interdisciplinaridade
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m? 0 Vot faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?
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Relate umy #Xemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi 0

Planejamento, o desenvolvimento das atividades ¢ a avaliagiio?
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5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar

alguns exemplos?
Ao fe Aat

MM%M* R poee runcotis -

5% 1 /V.o-hULﬁo L

s el C{OJ‘U. 2 owiu«.oc&uda.duc.}l.u

N opinifio, quais 0S aspectos positivos ¢ negativos na realizagiio do trabalho
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Professora H

13 anos

Tempo de docéncia
Idade: €0 o )

U L“ anos

Tempo de exercicio nesta escola:

Formagido académica:

gﬁws / "g\fc«:‘.‘mqmb\
¢ (U

Atua em outra escola? S ( )N ()

Quantas?

Qual a quantidade de aulas na outra escola?

Qual a disciplina que leciona? £ "‘Cxu@s- "Od\iiu. Oxuwso_.

2. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que The vem & cabega quando pensa em:

a. Projetos

'p-U%C‘LwC AO—

1
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b. Interdisciplinaridade
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3. Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?
/1 5
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4. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foj o

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagdo?
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5. Vocé €ncontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?
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6. Na sua opinigo, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizaggo do trabalho

com projetos?

Twes - A a&%@;& A0 Yo, o fealizpcds

\J \

olbs mlisuis. & Abia g et 30.00p-

—/)2 i1 0 L"(}ro e Dre T o}lr@a%




139

Professora Ri

Tempo de docéncia .= oF) 3 anos
Idade: 5 L} an 0J

Tempo de exercicio nesta escola: 1 ¥ anos
Formagio académica:

L:Cbncdatf!'wm (Z4a% WA"W
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Atua em outra escola? S() N()r)

Quantas? ——
\

Qual a Quantidade de aulas na outra escola? ~——

Qual a disciplina que leciona? e

2. Escreva
4s 6 primeiras palayras oy frases que Ihe vem 4 cabega quando pensa em:

a. Projetos
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_[,e'gﬁ)ﬁm%& "
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3. Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?
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4. Relate um exemplo de projeto em qQue esteve envolvido(a) na escola. Como foi o

planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliagio?
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5. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar ‘
alguns exemplos?
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6. Na sua opinido, quais os aspectos POsitivos e negativos na realizagiio do trabalho

com projetos?
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Professora MA (respondido por e-mail)

Tempo de docéncia 23 anos
Idade: 54
Tempo de exercicio nesta escola: 21 anos

Formacao académica: 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? PORTUGUES
7. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que Ihe vem a cabeca quando pensa em:
c. Projetos
Complicacgdes- Dificuldade -Grupo- Diversifica¢do- Discussdes- Estresse
d. Interdisciplinaridade
Dificuldade- Grupo-Professores- Estresse-Programa- Discussdes-
8. Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?
Ja organizei com o magistério varios projetos. Primeiramente, parto de um plano
pre-elaborado por mim, depois repasso as informagdes aos alunos e organizo as
funcoes e etapas de desenvolvimento do mesmo.
9. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi 0
planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliacdo?
Semana do magistério-Hora do Conto. Esse projeto eu desenvolvia com as alunas
do 2GA e planejavamos uma apresentacdo de Contagdo de Historia que englobava
danca, encenacao e a apresentacdo da historia propriamente dita. O tema da Hora

do Conto era sempre ligado ao tema da Semana do Magistério para que a sala



10.

11.
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estivesse envolvida no contexto das apresentagcfes. A programacéo era feita e
supervisionada por mim e estabeleciamos critérios para nota e estagio. Durante o
correr do ano, preparavamos 0 cendrio e ensaiavamos coreografia e a encenacao
para que tudo estivesse pronto na Semana do magistério.

Voceé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos?

Muitas dificuldades apareciam, principalmente na questdo da logistica ( dinheiro,
guardar materiais e horarios para ensaiar) pois dependiamos da aceitacéo e
disponibilizacéo de outros professores em algumas aulas e isso nem sempre era
possivel. Muitos se mostravam bastante inflexiveis e geravam muito estresse a
mim e as meninas.

Na sua opinido, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizacao do trabalho
com projetos?

Positivos: E muito bem aceito pelos alunos pois envolve atividades que
extrapolam o espaco sala de aula, além de proporcionar aproximagao com outras
areas artisticas em que eles podem se expressar muito melhor.

Negativos: Nem sempre a Gestdo escolar esta 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 docéncia 16 anos

Idade: 40 anod

Tempo de exercicio nesta escola: 2 anos

Formacao académica: Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Sociais - Centro

Universitario Fundagdo Santo André

Licenciatura em Geografia

Mestrado em Geografia Humana - USP

Atua em outraescola? S(X) N( )

Quantas? 1

Qual a quantidade de aulas na outra escola? Nao possuo aulas atribuidas
numericamente, atuo fazendo formacéo de professores em nivel universitario.

Qual a disciplina que leciona?

Geografia/ Informatica Educativa

1. Escreva as 6 primeiras palavras ou frases que Ihe vem a cabeca quando pensa em:
a. Projetos/ - Temas geradores - Articulacdo de areas de conhecimento -
Organizacéo - Cronograma de Acdes - Avaliagdo do Processo - Sistematizacdo
- Analise de Resultados
b. Interdisciplinaridade/ Pontos de Convergéncia dos conhecimentos entre areas
- Um objeto visto por diversos perspectivas - Dificuldades de romper com o
conhecimento estabelecido de forma positivista - Desafio - Audécia para fazer

algo realmente original



144

2. Como voceé 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 competéncias dos educadores poderiam ser destinadas para as a¢des
propostas. Utilizaria a empatia para mobilizar todos envolvidos no projeto. E
sobretudo, me preocuparia em construir algo que fosse realmente significativo
para 0s estudantes, e para a criacdo 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 avaliagdo? TCA 0
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 educacéo, e procedimentos de orientacdo de pesquisas, que
envolveram temaéticas tidas como Tabus, e que demandavam visdes de mundo que
avancassem para além do senso comum e do status quo. Os alunos responderam
bem as orientac@es, entretanto, evidenciou-se neste processo, uma caréncia muito
grande de elementos de pesquisa cientifica, estruturantes de um trabalho de
investigacdo. Tal caréncia, se manifestou tanto nos alunos que receberam
orientacGes, quanto em alguns docentes, que por uma falta de um didlogo mais
assertivo e claro, por vezes, desorientavam o trabalho de investigacdo dos
estudantes.

4. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar
alguns exemplos? As escolas brasileiras sdo um campo de manutencao das formas
disciplinares, cristalizadas em nosso sistema educacional ha 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 tornara algo passivel de criticas e
desestimulos, que visam desencorajar qualquer a¢do de cunho inovador.
Particularmente, ndo sofri estas obstrugdes pois minhas agdes ndo alteravam a
rotina escolar, entretanto, em alguns momentos que tive que me confrontar com as
normas de organizacgéo e gerenciamento, atitudes desencorajadoras se
manifestaram prontamente. A escola de maneira geral é conservadora, entretanto,
seu discurso € hipdcrita. Anuncia-se o tempo todo a necessidade de transformacéo,
mas desde que esta ndo altere as estruturas de organizacéo e hierarquia vigentes.
Na sua opinido, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizacdo 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 ndo absoluta, pois dificilmente um projeto Unico conseguira abarcar
a diversidade de interesses existentes. Dai a necessidade de mais de um projeto
que possa se desenvolver em paralelo. Outra vantagem & retirar o professor de sua
caixa, seu fragmento, seu feudo, que é uma area de conforto onde existe um
dominio das situacdes de ensino -aprendizagem, e que ndo demandam uma
problematizacéo, ou melhor, colocar em xeque aquilo que se desenvolve em sala
de aula. Refletir se é possivel fazer diferente, para se ter resultados diferentes. O
mais negativo de tudo, é trabalhar junto com pessoas que ndo sabem trabalhar
junto, pois nunca foram estimuladas e encorajadas a fazer isto, dada uma tradi¢ao
narcisica e egocéntrica que define o lugar do professor na escola, ressaltando
sempre sua individualidade e ndo sua colaboratividade. Talvez por medo ou
inseguranca, 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 ameagador de

suas certezas absolutas e suas praticas consolidadas.
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Professor L (respondido por e-mail)

Tempo de docéncia 9 anos e 6 meses

Idade: 30 anos e dez meses

Tempo de exercicio nesta escola: 7 anos

Formacao académica: bacharel e lic plena em Geografia, especialista em tecnologia
ambiental, Pedagogia cursando, inimeros cursos de aperfeicoamento e extensao

Atua em outraescola? 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 Ihe vem a cabe¢a quando pensa em:

a. Projetos : problema a ser respondido; planejamento estratégico em grupo para
acao; organizacdo e sistematizacdo do trabalho; processo com educando,
acompanhamento e avaliacdo; reflexdo sobre as dificuldades de percurso; peca
final e ou portfolio.

b. Interdisciplinaridade: Edgar Morin - a cabeca bem feita; planejamento
estratégico individual; planejamento estratégico em grupo; paradidaticos que
entrelace os temas chave; assunto objeto de estudo; saber original, sem
fragmentos, Pontes e conexdes entre areas do saber sem barreiras.

2. Como vocé faria se tivesse que organizar ou planejar um projeto na escola?
Eu veria com alunos a viabilidade problematizando uma situacdo, provocando-os diante de
algo que ndo saibam, para instiga-los. Uma vez mobilizados, vejo com a coordenacéo e
direcdo a viabilidade de recursos, espacos e datas para as atividades, articulo colegas para

somar e fazemos um planejamento € executamos.
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3. Relate um exemplo de projeto em que esteve envolvido(a) na escola. Como foi 0
planejamento, o desenvolvimento das atividades e a avaliacdo?

Em 2012 apenas dei continuidade em projeto de educomunicacao que ja existia na Escola. Em
2015 houve mobilizagdo dos educandos sobre a questdo ambiental devido ao contetdo
lecionado no 4 bimestre, mas ndo houve possibilidade de execugdo em contato com a
coordenagdo e direcdo. Em 2016, foi elaborado o projeto em fevereiro para ja execugdo com
70 inscri¢des, porém a burocracia fez iniciar em maio com menos de 22 jovens. Todo tipo de
problema foi enfrentado, inclusive o desrespeito e depredacédo por parte de alunos, professores
e funcionérios terceirizados. Dessa comunidade citada, alguns ajudavam muito com todo
cronograma puxado, outros foram mudando de postura com a visibilidade que o projeto foi
tendo gracas ao super empenho dos jovens do terceiro ano. O ciclo do alimento pelas etapas
de reintroducdo na culinaria, reciclagem com compostagem e aplicacdo na horta deu certo nas
oficinas com fundamental 1 e comunidade no dia da familia. Mas em 2017 o projeto faleceu
por falta de adeptos. Projeto € isso, ou tem quem banca de cima pra baixo ou ha uma
mobilizacdo dos educandos sobre um problema como foi feito em 2015 e executado em 2016.

4. Vocé encontrou alguma dificuldade no desenvolvimento do projeto? Pode dar

alguns exemplos?

Poda da horta com frutas e verduras, pisoteio, residuo inadequado na reciclagem, jogavam
fora a comida das minhocas, direcdo ndo acompanhava equipe terceirizada, falta de sala para
guardar equipamentos, troca de supervisor, lentiddo do supervisor para aprovar e liberar, falta
de verba e incentivo, falta de organizacéo para disseminacao - projeto nao vira da escola, s6
fica nas costas e custas do professor, deveria ter mecanismo de reproducéo e divulgacao 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 opinido, quais 0s aspectos positivos e negativos na realizagdo do trabalho
com projetos?

Positivo: envolvimento, resultado impar, aprendizagem significativa, etc

Negativo: romper engessamento e burocracia, articulacao fora do padrdo desgasta e consome
muito sem o devido apoio técnico fazendo o educador desistir por cansaco, auséncia de

material e grana.
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ANEXOS
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ANEXO I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: O TRABALHO
COM PROJETOS NO ENSINO MEDIO: POSSIBILIDADES FORMATIVAS

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: O presente estudo
pretende relatar as experiéncias dos professores envolvidos na realizagdo de projetos
integrados em uma escola de Ensino Médio. Para isso, se propfe a: Identificar a visao dos
professores sobre o trabalho com projetos integrados no Ensino Médio; Detectar as
dificuldades apontadas pelos docentes em relagdo ao trabalho com projetos integrados;
Apontar formas de contribuicdo do coordenador pedagogico, durante a formacdo continuada,
a fim de minimizar as dificuldades apontadas e auxiliar no desenvolvimento de projetos
integrado. Os procedimentos de coleta de dados serdo questionarios escritos, analisados

qualitativamente a partir de seu contetdo.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS: ndo ha riscos no desenvolvimento desta

pesquisa.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. VVocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacédo a
qualquer momento. A sua participagdo € voluntaria e a recusa em participar ndo ir4 acarretar

qualquer penalidade ou perda de beneficios.

O(s) pesquisador(es) ira(do) tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa serdo enviados para vocé e permanecerdo confidenciais. Seu nome ou
o material que indique a sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissao. Vocé nédo
sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma cdpia deste
consentimento informado serd arquivada no Mestrado Profissional em Educacdo: Formacao
de Formadores da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo e outra sera fornecida a

VOCé.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS: A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e ndo sera

disponivel nenhuma compensacao financeira adicional.
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DECLARACAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA
PARTICIPANTE: Eu, fui informada (0)

dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei

que em qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e motivar minha deciséo se
assim o desejar. O(a) professor(a) orientador(a) Lilian Ghiuro Passarelli certificou-me de que
todos os dados desta pesquisa serdo confidenciais.

Em caso de duvidas poderei chamar a estudante Lisandra Paeso, (a) professor(a) orientador(a)
Lilian Ghiuro Passarelli no telefone (11) 984893700 ou o Comité de Etica em Pesquisa da

Pontificia Universidade Catolica.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

davidas.

Nome Assinatura do Participante Data




