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RESUMO

Tendo como referencial as diferentes formas de se ensinar e as varias
metodogologias/estratégias de trabalho nos ambientes escolares, foi proposto
este trabalho com o enfoque para analise das concepc¢cbes de docentes,
prevalecendo o trabalho em rede e o foco com “projetos” desenvolvidos nos
educandarios. Foi proposta uma pesquisa para o estudo das concepcgodes —
conhecimento espontaneo (senso comum) ou adquirido através do ensino
formal/tradicional, dos professores das escolas da rede municipal de
Pelotas/RS e analise da possibilidade da constru¢do do conhecimento atraves
deste viés. Este estudo se inscreve na area de pesquisa Ensino e Educacao
de professores do Programa de P4s-Graduacdo em Educacdo da PUCRS, e
de modo geral, busca conhecer as idéias, as concepc¢des e as dificuldades dos
educadores quando confrontados com o termo projeto. O trabalho apresenta
inicialmente uma revisdo de contedudos com a finalidade de disponibilizar a
professores/educadores em geral subsidios sobre os tdpicos abordados. A
pesquisa teve como mote a constru¢cdo de uma rede sistémica que serviu de
suporte para toda Tese, a fim de tracar o perfil destes agentes que trabalham
com 0s projetos nas escolas municipais. Apos a revisdo bibliogréafica, sdo
apresentadas as tabulacbes da analise de dados capturados de um
questionario, instrumento principal de pesquisa. Entrevistas semi-estruturadas
também fizeram parte da analise. Como sintese, € possivel dizer que na
perspectiva da educacao através dos projetos nas escolas (dos mais variados
tipos) é exequivel o professor desenvolver um excelente trabalho que
contribua efetivamente para a educacéo, tornando-a mais significativa. Através
do entendimento das concepc¢des docentes, é viavel e absolutamente possivel

auxiliar na construcdo do conhecimento.

Palavras Chaves: Projetos. Docentes. Concepcgoes. Ensino-aprendizagem.



ABSTRACT

Using different ways to teach and varieties of methodologies/strategies of
work in school environment, as reference, this paper was proposed focusing on
the analysis from the teachers’ concepts prevailing the network and the focus
on “projects” developed in schools. It was proposed a research to study the
conceptions- spontaneous knowledge (what people think about) or acquired
through formal/traditional teaching process of municipal schools teachers from
Pelotas/RS and to analyse the possibility of building knowledge through this
direction. This paper belongs to the field of research, Teaching and Teachers
Education from the Education Post Graduation course program from PUCRS,
and in general terms, it searches for knowing the ideas, conceptions and the
teachers’ difficulties when they have to face the term project. Initially, this paper
presents a review from contents aiming the availability of reinforcement about
the approached topics to teachers/educators, in general. The theme of this
research was the building of a systemic net, which was used as a support for
this entire Thesis, aiming to draw up the profile from these characters, who work
on projects in municipal schools. Afterwards bibliography review, a table is
shown with analysed information from a questionnaire, the research main
instrument. Also, semi-structure interviews were analysed. To sum up, it is
possible to say that in the education prospect through projects in schools (from
different varieties) the teacher is able to develop a wonderful work, which
effectivelly contributes to education, to turn it more significant. Through the
understanding about the teachers’ concepts, it is viable and absolutely possible

to help building knowledge.

Key words: Projects. Teachers. Conception. Teaching and Learning process.



INTRODUCAO

A discusséo sobre o termo projeto avanga quando o professor tem
clareza que essa metodologia/estratégia a ser proposta tem a
perspectiva de atividade educativa a ser promovida e desenvolvida
para produzir conhecimento com autonomia e espirito critico.
(BEHRENS, 2006, p. 35).

Minha trajetoria rumo a construcéo de meu objeto de pesquisa iniciou com a
conviccdo da existéncia de um porto seguro ao final do percurso que pretendia
trilhar. No inicio, acreditava que, ao me langar ao conhecimento, encontraria
verdades que pudessem ser repassadas aos meus colegas de profissdo, e
principalmente, ajudassem 0s alunos que tanto necessitam ser entendidos e
compreendidos. Enquanto docente que ja trabalhou com ensino fundamental,
ensino médio e, também, na Pos-Graduagdo, e, ainda, enquanto técnico que
trabalha com/para uma rede municipal de educacdo, senti que meu trabalho
poderia ser muito mais do que uma simples conformidade para a Academia.
Pretendo trazer uma contribuicdo in loco e significativa para aqueles (as) que
assim desejam tracar/desenhar possibilidades reais de auxilio a alunos e a
professores num “mar complexo”: a Educacéo.

Na realidade, meu projeto de tese mudou ao longo do percurso iniciado em
2006 na PUCRS. De inicio, muitas barreiras se formaram ao meu redor, as quais
foram, aos poucos, derrubadas e/ou vencidas. A proposta de tese surgiu pelo fato
de trabalhar em uma Secretaria Municipal da Educacdo e estar imerso em uma
condicdo de auxiliar os professores a trabalharem com projetos. Minha funcéo
principal, durante alguns anos, foi a de ajudar os professores a construirem seus
projetos educacionais/escolares nas escolas e, a partir dessa atividade, buscar

subsidios e recursos em outros 0Orgdos para que 0s projetos realmente



ocorressem. Incursdes em projetos, planejamentos, perspectivas para colher
recursos e/ou cumprir orientacbes do MEC/FNDE também estiveram em meu
panorama nessa condicdo. Entender um pouco mais sobre os recursos advindos
do Governo Federal e da distribuicdo desses recursos também foi um desafio que,
fez com que por alguns meses, tenha me debrucado em estudos significativos;
sem duvida, foi uma experiéncia que trouxe muito mais do que leituras em
cartilhas e/ou sites el/ou livros, foi uma vivéncia enriguecedora, enquanto
profissional, enquanto educador, enquanto um individuo que luta por um mundo
melhor.

Sem duvida, esta passagem deixara, em minha vida, mais que uma simples
marca, deixara a convivéncia com um grupo humeroso de professores, de amigos,
de profissionais e me oportunizara enxergar a educacdo de maneira diferente.
Digo passagem, porque sei que, dentro de alguns meses, deixarei esse espago
para que outras pessoas tragam suas experiéncias e inovacgdes para trabalhar
com 0 grupo que vou deixar. A mudanga que impregnou meus pensamentos e
minha agdo foi extremamente proficua: trabalho como se fosse o ultimo dia de
atividades, na perspectiva de trazer o maximo de retorno para as crian¢cas que
estdo nas escolas, e principalmente aquelas que vivem em situacdes de risco e
vulnerabilidade social. A interacdo com docente, alunos, escolas - infantis,
fundamentais, filantropicas, especiais e de outras redes - foi e € muito intensa.
Ressalto que, em alguns momentos, abdiquei de meus anseios naturais e lutei
para que os ideais dessa rede municipal fossem buscados e superados. A
passagem por uma posicdo que preenche um lugar de inspiracdo a outros
profissionais, que ocupa uma condicdo de auxilio a todos que encontram
obstaculos e/ou desafios em suas préaticas docentes, com certeza, afloraram em
minha pessoa, em meu eu, um novo perfil, que, concomitante aos embasamentos
tedricos advindos do Doutorado, reformularam-me, isto €, hoje sou outra pessoa,
outro profissional, outro “mais” humano.

Este trabalho tem como pano de fundo mapear e analisar as concepcoes
dos professores da rede municipal de ensino de Pelotas-RS no que se refere aos

projetos educativos e a constru¢cdo do conhecimento, ou seja, investigar 0s



professores em um campo de atuacdo destes docentes. Foram averiguadas,
também, quais as influéncias dos projetos no ensino regular e, ainda, apontados
alguns indicadores que permitem a avaliacdo via projetos e sua co-relacdo com a
identidade da escola e dos estudantes. Outras atividades também foram
desenvolvidas nessa pesquisa em seu decorrer, tais como mapear 0s projetos
desenvolvidos, identificar a formacdo dos docentes, perceber a relacdo
ensino/aprendizagem pelo viés dos projetos educativos. A idéia inicial foi a
construcdo de uma rede sistémica, na qual se possa visualizar o0 pensamento e as
concepcbes dos docentes no que tange ao trabalho com projetos (suas
internalizacdes).

Essa investigacdo, partindo dessa rede sistémica construida,
exclusivamente do pensamento dos seus atores (docentes), pretende, entdo,
inspirar e oferecer elementos para que outras redes construidas (e aqui se
incluem todas as possibilidades de “novas” redes) também possam construir e
trilhar seus proprios caminhos em direcdo a uma educacdo de qualidade que
garanta o direito de cada crianga/jovem/adolescente a aprender na medida do seu
tempo e do seu espaco enquanto cidaddo e detentor de uma legislacdo que
ampara a educagdo em todos 0s seus aspectos.

Por que trabalhar com projetos? Porque nas escolas, nas secretarias e
instituicbes em geral ndo ha& preocupacdo com 0s projetos e sim com 0S
conteudos que a escola quer e/ou precisa ensinar; 0s projetos, em sua maioria,
em um primeiro plano, sdo uma maneira de lazer, de contentar alunos e/ou
professores e/ou outros agentes sociais. Nao se sabe realmente a esséncia de um
projeto, o porqué de se fazer projeto, sua causa/origem, seus indicadores, sua
esséncia, a questdo da antropologia, e mais, como 0s docentes pensam essa
abordagem. Cada escola, cada rede de ensino, cada comunidade tem um
entendimento do que vem a ser projeto e, de certa forma, ndo sdo discutidas
cientificamente e pedagogicamente do ponto de vista de todos os integrantes de
uma comunidade escolar.

Para alcancar o objetivo tracado, optei por trabalhar com a investigagéo

qualitativa, por refletir “uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s



respectivos sujeitos, dados estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 98). Quanto aos aspectos metodoldgicos, foi
partindo desse principio que realizei um instrumento inicial, com 11 indagacdes
abertas; em um segundo momento parti para a construcdo de uma rede sistémica
e, concomitantemente ao processo de construcdo da tese, para entrevistas semi-
estruturadas, pautadas em conversas informais e ndo estruturadas aos
professores da rede municipal de Pelotas/RS, de uma escola que trabalhe com
projetos em sua concepc¢do/pedagogia ou proposta pedagogica; nesse caso a
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Bibiano de Almeida. Foram
entrevistadas e transcritas, conforme os Anexos 2 a 5: a Secretaria Municipal da
Educacdo de Pelotas, a Chefe do Departamento Pedagdgico, a Secretaria de
Educacdo Béasica do MEC e a Diretora da EMEF citada acima. Escolhi essa
metodologia porque acredito na possibilidade de “desenvolver um modelo
descritivo que englobasse todas as instancias do fendbmeno” (Bogdan e Biklen,
1994, p. 99). O detalhamento de toda a agdo assim como todas informacdes
pertinentes aos aspectos metodoldgicos estao explicados em capitulo posterior.

Para o leitor compreender a imbricagdo do pesquisador com a Tese, é
proposto o Memorial Descritivo do pesquisador no segmento seguinte; e, em
capitulo posterior, no corpo do trabalho, é detalhada a situagcdo do municipio de
Pelotas/RS, colhendo alguns indicadores da cidade. As questdes educacionais
inerentes ao municipio sdo vistas em maior profundidade. Ainda para explicar ao
leitor, essa tese traz em seus primeiros momentos a utilizagdo da primeira pessoa
do singular para uma maior identificagcdo com o trabalho e o pesquisador, e no
desenvolvimento utilizei-me de uma transposigéo para a primeira pessoa do plural,
por entender que ao se trabalhar com projetos, estamos trabalhando em conjunto,
em consonancia com a coletividade (professores, alunos, dirigentes, pais e
comunidade escolar como um todo). Ao se trabalhar com projetos, a coletividade
deve ser pensada sempre em uma primeira instancia.

O trabalho foi tomando rumo no ano de 2007, e, em meados de 2008, foi-se
delineando o esqueleto, tendo a proposta de tese defendida em dezembro de

2008. A partir deste momento, das sugestdes e indicagbes dos docentes que



participaram desta Qualificacdo, o trabalho foi (re) desenhado e aparado as
arestas, que com certeza serviram para fortificar o trabalho como um todo.
Durante o quadro teorico busquei um dialogo com os autores em segmentos
coesos e consistentes, a saber: a dimensdo social e humana da educacéo; a
concepcgao/conceituacao de projetos de trabalho/ensino/aprendizagem/educativos;
e as definicbes e os entendimentos do termo “concepcbes” em abordagem
proxima da cientificidade.

O trabalho teve suas contribui¢gdes iniciais oriundas de Hernandez e a sua
proposta de projetos de trabalho, de Fagundes, no que tange a diferenciagcédo entre
projetos de ensino e de aprendizagem e de Boutinet, no que se refere a
antropologia do projeto. Outros tedricos também foram buscados, tais como as
perspectivas de Dewey e Kilpatrik, dos Estados Unidos, de Freinet, na Franca, de
Santomé (assim como Herndndez) da Espanha, de Ana Maria Haufmann, da
Argentina, e de Miguel Arroyo e Monique Deheinzelin, no Brasil. Pedro Demo com
seu enfoque do educar pela pesquisa também contribuiu com esse trabalho. As
contribuicdes de Roque Moraes, da PUCRS, e seus colaboradores também foram
objetos de estudo para a constituicdo dessa tese. Salientamos que todos
pesquisadores foram pesquisados e se manteve o didlogo, porém alguns, apenas
corroboraram para fortalecer a investigagdo aqui apresentada, sem
necessariamente estarem citados.

Para Barbosa e Moura (2006), apesar de uma tendéncia de implementacéo
de uma cultura de projetos no meio educacional, 0 panorama atual parece estar
mais para uma “cultura do improviso” do que para uma cultura de projetos.
Certamente, fatores culturais afetam o modo como sao vistas muitas questdes no
trabalho com projetos. Nessa tese, entdo, pretendo adentrar nessa temética,
comprovando que a escola contemporanea pode ultrapassar a cultura do
improviso e mostrar-se como um novo cenario que atenda a demanda de seus
alunos.

A pesquisa busca subsidiar os professores para entenderem como sua
pratica pedagdgica pode auxiliar as atividades fora do ensino tradicional, e

contribuir, realmente, com uma educa¢do de qualidade para os alunos. Muitas



teses, dissertacdes e monografias buscam prover auxilio aos docentes, alunos e
escola em situagbes reais de ensino-aprendizagem e sua melhoria. A proposta
desta tese, a priori, € outra: identificar as concepc¢cdes dos docentes num
campo de investigacado fora do ensino tradicional e, de que maneira, essas
concepcdes (em formas de projetos escolares e/ou similares) podem auxiliar
o modelo educacional vigente, ou na constru¢cdo do conhecimento.

Em outras palavras, e talvez de uma maneira muito simplista, mas de
fundamental importancia para o entendimento do espaco/ambiente chamado
“escola”, o objetivo é perceber como funcionam estes projetos e como essa
metodologia/técnica/abordagem pode auxiliar a escola, e principalmente, os
alunos que séo razao deste espago existir.

Aqui, quando falo, em ensino tradicional, estou referindo-me a todos
saberes construidos e internalizados dentro da escola, de maneira a estarem
enquadrados dentro de um curriculo de forma conteudista e apegados aos tempos
e espagos estabelecidos pela legislagdo vigente. Quando me refiro ao ensino
“fora” do ensino tradicional, estou buscando espaco/tempo que entenda a
aprendizagem e a construcdo de maneira significativa em todos os momentos,
baseada principalmente em projetos que contemple as lacunas deixadas pelo
rigorismo e a formalidade deste ensino tradicional. Para tal, € de extrema
importancia capturar a verdade “nua” e “crua” de como os docentes percebem a
tematica dos projetos e sua efetiva colaboracdo para a constituicdo do individuo
como um todo.

Assim, em uma Ultima instancia, deve-se ressaltar a importancia deste
trabalho, ndo apenas pela satisfacdo académica, mas também e, principalmente,
pela responsabilidade social a qual estou atrelado enquanto uma fonte continua e
formadora de opinido, em decorréncia da constante influéncia que um
professor/educador tem na vida escolar de um estudante. Digo isso, porque, hoje,
ocupo uma fungdo que exige uma postura de auxilio para uma rede municipal de
ensino que conta com cerca de 3.000 professores e 35.000 matriculas de alunos
desde a mais tenra idade (educacéo infantil) até a melhor idade (educacdo de

jovens e adultos).
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Desta forma, foi efetuada uma analise através de um levantamento sobre
as concepcodes (senso comum) a respeito do termo “projetos” e suas implicagdes
na comunidade escolar, realizado com professores do ensino fundamental e
médio’ da cidade de Pelotas/RS, compreendido entre os anos de 2007-2008, em
forma de uma rede sistémica, que sera explicada em maiores detalhes a seguir.

Ao analisar essas concepcdes (senso comum), visualizei a exteriorizacao
do raciocinio e/ou pensamento dos professores sobre determinados fatos da
ciéncia, inerentes ao termo “projetos” e a escola. Tais manifestacdes permitiram-
me compreender e/ou entender como 0s docentes formam suas idéias e,
posteriormente, sugeri maneiras e métodos de trabalha-las, conforme
detalhamento no ultimo capitulo desta tese.

Dessa forma, o primeiro capitulo traz o referencial do estudo, baseado
principalmente na Figura 1.1. e as questdes de pesquisa. Explica¢des iniciais
sobre a rede sistémica sdo abordadas nesse momento para que o leitor perceba a
esséncia do trabalho proposto; porém em capitulo posterior algumas informagdes
sdo acrescidas a fim de corroborar com o trabalho e o entendimento global da
pesquisa. Num segundo capitulo, sdo discutidos os indicadores da cidade de
Pelotas, a fim de o leitor situar-se dentro do contexto, ao qual serd imerso o tema.

Na sequéncia, a fim de disponibilizar uma bibliografia que sirva de
complemento deste estudo a outros profissionais interessados, o terceiro capitulo
traz os seguintes detalhamentos: a educacgéo, os conceitos/evolugdo da dinamica
de se trabalhar com projetos, as definicbes de senso comum e termos
semelhantes. Estas particularidades elucidam alguns conceitos, situando o
assunto dentro da importdncia merecida. Em suma, este capitulo tem por
finalidade apresentar argumentos que possam servir de embasamento da
investigacdo, sem pretender esgotar o assunto.

A investigacao realizada permitiu avaliar a importancia da Educacédo no que
tange a um novo olhar para as questbes que emergem na escola e que, muitas

vezes, o curriculo ndo pode atender de maneira imediata, segundo se verifica no

! Pelotas é a Unica cidade do interior do RS, que possui uma escola de ensino médio vinculada & sua rede
municipal.
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acompanhamento dos principais pontos apresentados e analisados no decorrer do
trabalho, e, inclusive, pelas conclusdes parciais existentes durante a exposicao
das analises das questfes investigadas no instrumento aplicado ao grupo de
professores pesquisados.

No quarto capitulo, detalharei a metodologia usada para a execucdo do
trabalho de maneira mais profunda: a pesquisa aqui apresentada tem a
caracteristica qualitativa, uma vez que o instrumento adotado gera dados para um
trabalho qualitativo. Porém, algumas técnicas quantitativas sdo utilizadas. Neste
capitulo, tem-se toda a explanacdo metodolégica necessaria e o enquadramento
desta investigacdo, com o apoio de varios autores. A metodologia utilizada é
chamada de pesquisa rapida (rapid assessment) por muitos autores. O método
garante informacfes de qualidade de forma sucinta e a custos baixos, utilizando
dados preexistentes sobre a area, populagéo e a rede de ensino a ser pesquisada
(detalhado no segundo capitulo), para se obter informacdes objetivas e opinides
sobre os pensamentos desses professores. Essa metodologia leva em conta o
sentido de identidade local e também da flexibilidade ao pesquisador para agregar
novas informacdes, percebidas como relevantes, mesmo que posteriormente.

O trabalho teve como fonte de pesquisa obras literarias de diversas areas.
Salienta-se que as obras existentes na bibliografia foram todas pesquisadas,
considerando a restricdo necessaria ao objeto da investigacdo, e todas foram
citadas no texto. Contudo, caso o leitor se interesse em aprofundar o assunto,
podera consultar tais obras na sua totalidade, que certamente servirao de subsidio
para um entendimento ainda mais amplo e/ou completo.

Outras fontes de pesquisa foram a Internet, periddicos e a legislacao
vigente. Os artigos consultados na Internet, em que ha especificacdo do(s)
autor(es), constam da bibliografia e das respectivas notas de rodapé. H4, também,
ao final do trabalho, uma listagem de paginas da Web em que busquei
informacdes. Quanto ao material pesquisado em jornais, encontra-se referenciado
no corpo do trabalho, em notas de rodapé e na bibliografia. Certos artigos, dos
quais de momento ndo se precisou a publicagéo oficial, foram somente detalhados

em notas de rodapé. A legislagdo consultada ndo consta nos anexos, todavia, ha
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uma listagem ao final das referéncias bibliograficas, pois a finalidade maior é
facilitar o acesso e a compreenséo.

Hé& suportes cientificos, de sites da Internet, utilizados no decorrer deste
estudo, que, pelo motivo de ndo terem o registro de seus autores, encontram-se
averbados no proprio paragrafo onde ha a referéncia.

Pela seqiéncia, no quinto capitulo, averigua-se a coleta e a andlise de
dados, com varios recursos, tais como tabelas e graficos, necesséarias a visao
geral do trabalho e as inclinagbes aos apontamentos finais. Estes modelos
apresentados foram construidos e validados a partir dos instrumentos de pesquisa
e tracaram o perfil de conhecimento de 101 professores da rede municipal sobre a
realidade em que trabalham e, conseqiientemente, seus pensamentos e idéias a
respeito do referencial pesquisado.

No dltimo capitulo, apresento a conclusdo geral e as respectivas sugestdes
e recomendacdes. Este momento final, além de esclarecer as respostas as
guestdes de pesquisa, explicitadas no primeiro capitulo, ndo somente aborda as
limitacdes deste trabalho, mas ainda traz recomendacdes para outros, no futuro.
Também busco subsidios para construcdo de um projeto junto a CAPES, ao
CNPq e a outros orgaos financiadores para dar prosseguimento ao entendimento
em maior escala das concepcdes destes professores. Este cendrio encontrado
sera deixado como legado aos profissionais desta rede municipal e muitas outras
indagac0des e construcdes do conhecimento poderéo ser trabalhadas a partir deste
momento, ou seja através desta pesquisa ulterior, outras poderao ser facilmente
iniciadas e trardo, com certeza, respostas significativas aos educadores.

Acredito que este estudo deva estar presente em todas as éareas do
conhecimento, envolvendo, por inteiro, a grade curricular a ser discutida, a partir
de temas geradores e/ou outros projetos, abordando novos principios éticos,
exibindo mentalidade coerente com a maneira de ensinar, designando
responsabilidades individual e coletiva e, ainda, inovando conceitos.

Para que uma rede de ensino seja, acima de tudo, uma rede de
aprendizagem significativa para todos que nela estdo imersos, tem que garantir

em primeiro lugar, o direito de cada crianga/jovem/adolescente aprender, nao

13



havendo uma receita Unica, mas propostas, que poderdo com o desenrolar dos
anos serem aprimoradas, discutidas, redesenhadas e reanalisadas, para que o
bem maior prevaleca sempre, que € o conhecimento. Essa Tese, entdo, ndo tem a
pretensdo de trazer respostas prontas, mas indicar caminhos que sejam possiveis
de se trilhar e contribuir para a construgdo de um mundo melhor, principalmente
Nnos espacos escolares.

E por fim vale colocar que esta tese esta incluida dentro da linha de
pesquisa Ensino e Educacdo de Professores, a qual estuda o fen6meno do
ensino, bem como suas implicacdes na educacao de professores, proporcionando
elementos para tomada de decisdes relativas e transformacdes no processo de
ensino e aprendizagem.

Essa tomada de decisbes, no momento, em que eles (os professores)
entenderam suas reais concepc¢des podera melhorar sua pratica pedagogica, e
conseqiuentemente, a melhoria do processo de ensinar e aprender sera muito
mais rica e produtiva para ambos (docentes e alunos) envolvidos nessa rede de

conhecimento.
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CAPITULO Zero - O inicio de uma caminhada...

Este marco zero é uma singela homenagem a
professora Dra. Maria Helena Menna Barreto Abrah&o, que apesar
dos percalgos num caminhar dificil, entre idas e vindas, aceitou um
orientado-6rfdo num momento bastante complicado de uma
pesquisa em andamento. Gosto das narrativas e memoriais

também. Muito Obrigado, do fundo do coracao!!!

Conclui meu ensino fundamental em escola publica e ingressei na Escola
Técnica Federal de Pelotas, hoje Instituto Sul Rio-Grandense de Educacdo
Tecnolégica (IFET). Conclui meu curso técnico em Quimica: lembro-me que
estudava com folhas/lembretes escondidas entre as prateleiras do supermercado,
no qual trabalhava durante o dia; queria evoluir e, para isso, teria que passar por
desafios. Prestei concurso publico para técnico-administrativo e consegui a
aprovacdo em 3° lugar, dentre mais de mil candidatos, comecando a trabalhar no
mesmo setor em que era estagiario, em janeiro de 1995. Em 1996, ingressei na
graduacdo no Curso de Licenciatura em Fisica (UFPel), decidindo por um curso
que, além de ser um dos que mais chamasse a atencdo, me abrisse as portas do
mercado de trabalho. Naquela época, tive alguns insigts sobre a autonomia
docente, como fala Tardif (1999): os professores é que devem encontrar solugdes
para as situagdes; encontrar caminhos a seguir e, ainda, assumir posi¢oes. Queria
enfrentar o desafio: tornar-me professor, pois acreditava que a docéncia é que
eleva o conhecimento; os bons professores trazem o conhecimento ao aluno,
desvelam o escondido, mostram o iceberg como um todo. Como fala Tardif (1999)

7

o professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungao
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consiste em transmitir esse saber a outros. Fiz parte do Programa PET (Programa
Especial de Treinamento). No terceiro semestre, fui chamado para lecionar em
uma escola do ensino médio de Capdo do Ledo/RS, mas ndo aceitei, jA que
trancaria algumas disciplinas e dilataria o tempo de conclusédo do curso. Durante o
curso de Licenciatura em Fisica, sentia uma vontade imensa de me aprofundar em
disciplinas de Psicologia, Estrutura do Ensino, Didética, Pratica de Ensino com
leituras e autores, o que me inclinou para um possivel estudo de pés-graduacgao
em Educacao.

Ao término da graduacgdo, comecei a refletir acerca dos tipos de saberes
gue adquirimos e a perceber que ndo sao todos que internalizamos. Aproximei-me
do que Tardif (1999) fala a respeito dos saberes docentes: saberes de formacéao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais.
No ultimo ano da graduacédo, ja me preocupava com a pos-graduacado, sentia
necessidade de me aproximar mais da ciéncia e devido a consonéancia com a area
da educacao, busquei um mestrado em educacdo. Fiz também a inscri¢céo e logrei
aprovacao na Especializacdo em Educacao da UFPel, mas devido a aprovac¢ao no
Mestrado em Educagdo Ambiental da FURG, optei por fazer este ultimo, até
porque vinha ao encontro de meus interesses, naquele momento. Aprofundar-me
em Educacao foi uma das melhores oportunidades académicas que tive. Agradeco
muito aos professores do mestrado que me ensinaram um método de pesquisa,
de investigacdo. O mestrado veio ao encontro dos meus interesses no que tange
as acdes dos professores: ajudava a fazer pesquisa e mostrava novos caminhos.
Comecei, de maneira timida, a escrever artigos, que foram se aprimorando com o
tempo.

Mesmo sem ainda ter um aprofundamento tedérico do trabalho docente,
estava em consonancia com o que relata Tardif (1999), quando diz que o trabalho
do professor é fundamentalmente um conjunto de interacdes personalizadas com
0s proprios alunos para obter a participacdo deles em seu proprio processo de
formacédo e atender as suas diferentes necessidades; 0 que exige um investimento
profundo, tanto do ponto de vista cognitivo, como afetivo nas relagbes com o0s

alunos.
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A realizacdo do trabalho de mestrado me possibilitou perceber a
diversidade de temas, aspectos e questbes que dao suporte e manutencdo a
tematica educacional e uma certeza: a de seguir os caminhos em Educacdo.

Apés terminar o mestrado, fiz uma disciplina em 2002, como aluno especial,
no Doutorado da UFRGS: foi um bom comeco. Mantive contato com outros alunos
e li um pouco mais sobre as linhas de pesquisa. Fiz uma segunda disciplina,
relativa as politicas publicas, uma vez que essa tematica me chamava a atencgéao.
Em 2003, fui chamado para docéncia em uma escola municipal, a maior da regiao
sul: Escola Municipal Pelotense. A principio hesitei, mas como a coordenadora da
area era uma pessoa compreensivel, ajustou os horarios para mim. Ela disse que
precisava de minha ajuda, visto que eu era coordenador de area das exatas de
uma Escola Estadual e ela queria algumas idéias para desenvolver com o grupo
da Escola Municipal. Mais um desafio enfrentado por mim e, acredito, vencido.

No ano de 2003, fui convidado para ministrar aulas nas Faculdades de
Amparo (Rio de Janeiro) em Cursos de Pds-Graduacgéo na area da Educacao em
cidades pélos, como Porto Alegre, Rio Grande e Passo Fundo. No mesmo ano, as
Faculdades Integradas FACVEST chamaram-me e também comecei a ministrar
aulas nos finais de semana (sexta-feira a noite e sabado). Trabalhando com este
mesmo Instituto, também passei a lecionar em outra instituicdo: Portal
Faculdades. Cresci intelectualmente muito nestes ultimos anos. Orientei nestes
ultimos semestres muitos trabalhos, em nivel de especializacdo. Conclui, também,
um Curso de Po6s-Graduagdo, em nivel de especializacdo, de Psicopedagogia
Institucional, a qual era uma area que sempre despertou-me o interesse.

Em 2004, apds formatar um Curso de Pos-Graduacdo na area ambiental,
no entdo CEFETRS, fui convidado para coordenacédo do curso: mais uma vez me
senti muito valorizado. Em 2005, pela minha vontade de aprender e de ajudar os
professores, fui convidado para trabalhar na Secretaria Municipal da Educacéo,
como supervisor de ensino. O entdo Secretario Municipal da Educagéo conhecia
meu trabalho na coordenacgéo de pos-graduacdo e convidou-me para fazer parte
da sua equipe de trabalho. Hoje sou Assessor Técnico da Secretaria Municipal da

Educagdo e acredito que desenvolvo um bom trabalho, tentando ajudar os

17



professores a perceberem seu caminho e a construirem sua identidade e, ainda,
auxiliando a formacgéao continuada.

Em 2006, ingressei no Doutorado, retornando os estudos em lingua
estrangeira. Aprendi muito com as disciplinas do Doutorado, mas ainda tenho
muito para aprender. O Doutorado nos deixa mais seguros e com mais confianga,
devemos tomar certas decisbes e aprender a caminhar sozinhos; ainda no
decorrer desta tese, alguns desafios surgiram, tais como a mudanca de orientador,
gue de certa forma, deixa o orientando apreensivo e com receio de que algo pode
ser modificado e reestruturado e o tempo geralmente € muito curto.

Durante o periodo de construcdo da tese de doutorado, mesmo com
atividades profissionais, tive um crescimento intelectual de significativo valor.
Muitas idéias, leituras e acompanhamentos in loco, principalmente com os atores
desta pesquisa em andamento, mostraram que um novo caminho na educacao é
possivel.

Em 2007, fui convidado pelo SENAC-RS para integrar a equipe da Regional
em Porto Alegre, para acompanhar os cursos de graduagcdo com a formacéao
docente e o programa de educacao continuada que a instituicdo tem. Foram seis
meses, que merecem uma atencao, tendo em vista que aprendi muitas atividades
focadas no ensino superior e na legislacdo. Fiz o acompanhamento nas
Faculdades do SENAC, em Porto Alegre, Passo Fundo e Pelotas. Mas,
infelizmente como temos que fazer escolhas, no ano de 2008, optei por terminar a
pesquisa de doutoramento, pois com certeza, outras portas se abrirdo ao término
desta caminhada.

Quero também, aqui deixar agradecimento profundo e sincero a Secretaria
Municipal da Educacdo de Pelotas, na gestdo 2006-2008, professora Ana
Berenice Franco dos Reis, que sempre acreditou no meu trabalho, no meu
potencial, e que disponibilizou a rede municipal de educacdo para essa tese de
doutoramento, além de me confiar tarefas exclusivas para profissionais de sua
mais inteira confianca. Na realidade, ela muito incentivou-me a desenvolver esta
tese de doutorado. Obrigado pelas dicas. Foi através desta rede municipal de

ensino, que aproximei-me das leituras de Fermando Hernandez, Léa Fagundes,
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Boutinet, entre outros. Muitos ensinamentos também foram deixados pelo
professor Roque Moraes e seus colaboradores. O ndo-entedimento de como 0s
professores da rede municipal de Pelotas se viam dentro de uma perspectiva de
projetos desenvolvidos por eles mesmos, dentro de uma rede, € que suscitaram a
tese ora em tela. Hoje, fazendo um retrospecto de tudo que aprendi na Secretaria
Municipal da Educacdo em quatro anos, parece que sdo muitos anos vividos.
Hoje, sou responsavel pelos relatorios e planejamento de uma Secretaria que tem
mais de 3.000 docentes, num universo de 92 escolas, com mais de 35 mil
matriculas, sou tutor do MEC em programas de formacao; também faco parte de
GT (Grupos de Trabalho) do MEC para as grandes cidades; ajudei a construir 0
novo modelo de educacdo para o municipio. Também coordenei dois livros
referentes aos projetos que a rede municipal desenvolve, a partir da pesquisa de
doutorado: é uma contribuicdo que deixarei (sinto como se fosse um legado para
os professores que trabalham com projetos). Sei que dentro de alguns meses
poderei sair da posi¢do que hoje ocupo, mas 0 mais importante é deixar o registro
e a marca de um profissional que trabalha para o bem da coletividade e para o
despertar do conhecimento numa rede de aprendéncia mutua.

Quero também deixar um registro aos professores do Doutorado, que
mesmo sabendo da distancia, das dificuldades e dos tropecos, a tese chegou em
um porto seguro. Em especial um obrigado ao prof. Dr. Roque Moraes, por
acreditar no meu potencial e me aceitar no inicio da caminhada; obrigado prof2.
Dra. Marilia Morosini, pelas contribuicdes em construir o estado da arte desta tese
e pelas dicas valiosissimas na estruturacao do trabalho. Obrigado prof2 Dra. Maria
Helena Menna Barreto Abrahdo, pelo carinho da acolhida, pelos ensinamentos,
pelas contribuicbes que fizeram com que esse trabalho chegasse a um produto
final. Obrigado por me entender e apoiar uma tese em andamento.

Hoje sinto-me enquadrado no inicio do que relata Contreras (2002): a
segunda concepcao inerente ao profissional reflexivo. Penso que o ensino deve se
guiar pelos valores educativos pessoalmente assumidos que define as qualidades
morais de relagdo e experiéncia educativa, assumindo um compromisso com a

comunidade e buscando uma competéncia profissional, focalizando a
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pesquisa/reflexdo sobre a pratica. Acredito que tenho capacidade para resolver
criativamente as situacdes-problema para realizacdo pratica das pretensdes
educativas.

A perspectiva do docente como profissional reflexivo
permite construir a nogdo de autonomia como um exercicio,
como uma forma de intervencdo nos contextos concretos da
pratica onde as decisfes sdao um produto de consideracao
da complexidade, ambiglidade, conflituosidade das
situacdes. (CONTRERAS, 2002, p. 197)

Vejo que uma grande parcela dos professores esta enquadrada na primeira
categoria que Contreras (2002) chamou de especialista técnico: sdo aqueles que
nao precisam pensar, apenas transmitem o conteddo numa autoridade unilateral
do especialista. Sdo esses professores que precisam de nosso trabalho, de
nossas contribuicdes e de nosso processo de conquista para resgata-los para uma
educacao de qualidade.

Hoje acredito muito nos saberes experienciais, ndo que 0s outros saberes
nao sejam importantes e necessarios, mas Tardif (1999) deixa claro que esses
saberes sdo o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissédo docente e ndo provém das instituicdes de formacao
de curriculos. Sdos os saberes praticos, constituindo a cultura docente em acdo,
em movimento. E o que o autor diz da constituicdo dos habitos ou macetes da
profissdo validados pelo trabalho cotidiano. E complementando com a que se
refere Novoa (1992), nés, enquanto professores, temos de repensar nossa
profissdo, nosso dia-a-dia na sala de aula, na construgdo do conhecimento com
outros individuos. E ainda, acrescentaria que temos que construir conhecimento
com outros individuos em outros espacos e de outras maneiras, significativas e de
real valor para a formacdo humana na sua totalidade. Conhecer e reconhecer o
mundo e as oportunidades que estdo em nossa volta, o conhecido e o
desconhecido, é aprender de fato! Apds toda esta trajetéria, acredito que a tese,
também, me fez diferente.

Aprender ndo é apenas reconhecer o que, de maneira virtual, ja é
conhecido. N&o é apenas transformar o desconhecido em cientificidade. E a unido

do conhecimento e da descoberta de algo novo. Aprender comporta a jung¢ao do
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conhecido e do desconhecido, mesmo que em recortes seja significativo para o

entendimento de n6s mesmos.
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CAPITULO 1 - Referencial e Questdes de Pesquisa

Neste capitulo, apresentamos e discutimos o referencial de pesquisa.
Mostramos a confeccdo da rede sistémica utilizada como referéncia, a partir do
primeiro instrumento, para a estruturacdo do trabalho. Também seréo expostas as

questdes de pesquisa a que o estudo pretende responder.

1.1. Referencial de Pesquisa

O referencial do trabalho foi estruturado a partir do instrumento aplicado aos
professores da rede municipal de ensino de Pelotas, em 2007 (Anexo ). A pratica
vivenciada pelo autor nos ultimos anos e a constante indagacao dos professores a
respeito do termo “projeto” e suas formas de abordagem também foram
preponderantes para a confeccdo dessa rede sistémica. A pesquisa teve como
suporte todos os toépicos/itens aflorados nesse instrumento, acrescidos da
dificuldade dos professores em trabalhar com essa tematica, e ainda de sugestfes
de pessoas ligadas® ao agente desta pesquisa que fizeram aflorar sua percepcao

do assunto.

A partir das conceitualizacbes, algumas formas para representar o

conhecimento, na visdo de Levy (2000), haverédo de estimular:

a) o conhecimento do professor sobre suas préprias concepcbes e as dos

alunos;

! As pessoas a que se refere o pesquisador incluem os professores da rede municipal de ensino de Pelotas que
atuavam como supervisores de ensino na Secretaria Municipal da Educagdo em 2007. A Secretaria Municipal
da Educacdo também foi ouvida em entrevista semi-estruturada, assim como a Chefe do Servigco de
Supervisdo. Algumas diretoras das escolas municipais também foram ouvidas, de maneira informal e sem
instrumento por escrito, com vistas a encontrar as relacdes/concepcdes que tinham sobre o termo “projeto”.

22



b) o conhecimento das concepc¢des dos alunos;

c) a aprendizagem significativa da ciéncia escolar.

E ainda, acrescenta-se a vivéncia do professor com os termos que ele
preconiza e/ou internaliza como corretos.

Entendemos que, a partir do instante que o professor conhece sua propria
concepcdo de um determinado fato/fendbmeno, pode contribuir de forma mais
significativa para com seus alunos. Muitas vezes, percebemos que o ndo-entender
do professor em suas praticas pedagoégicas dificulta o processo de ensino

aprendizagem.

Levy (2000) exemplifica técnicas representacionais que tém indicado como de
maior utilidade para a vida escolar e, consequentemente, para pesquisas nesta
area: 0os mapas conceituais, redes conceituais, bases de orientacdo e o “V” de

Gowin.

O referencial da pesquisa, oriundo do instrumento aplicado aos docentes da
rede municipal de Pelotas-RS, exposto na Figura 1.1., € adaptado de Levy (2000),
no que diz respeito a redes conceituais, e adota a convencao de redes sistémicas
proposta por Bliss, Monk e Ogborn (1983). Nos colchetes, tem-se um ou outro
elemento delimitado, ndo havendo sugestfes intermediarias, e as dimensdes sdo

exclusivas (ver_dimensdo técnicas®, categoria_divulgacdo, por exemplo). Nas

chaves, tem-se um conjunto de todas as possibilidades para a dimensao de

estudos (ver dimensdes conceituais, técnicas e politicas, e advindo da dimensao

conceituais observar a categoria associacdo, como exemplo). Para Minguet

(1998), a técnica de redes sistémicas, apoiada nos avancos técnicos e em
programas computacionais (excel, corel draw, power point) tem, entre tantas
finalidades, a de analisar atitudes, percep¢des ou concepcdes de individuos e se
expressa muito claramente quando trabalhado com professores.

As dimensdes propostas para a elaboragdo da rede sistémica sdo adaptadas

de Lick (2005) em um primeiro momento: dimensdes conceituais, técnica e

2 Usamos no plural, visto que as trés dimensées ocorrem quase que simultaneamente, e, na rede sistémica
construida usamos essa denotacéo.
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politica. Em um segundo momento, as dimensdes sdo codificadas conforme as
categorias que vao surgindo do instrumento.

Para Luck (2005), ao se planejar a efetivacdo de uma realidade futura, toma-se
uma decisdo no sentido de promover influéncia em uma dada situacdo ou
circunstancia (dimensdo politica) que para ter sucesso precisa ser bem
fundamentada (dimens&o conceitual) e analisada, articulada e descrita clara e
objetivamente (dimenséo técnica). Portanto, a elaboracdo de projetos implica um
processo complexo, que envolve varias dimensdes interativas e interinfluentes.

A dimensao conceitual é extremamente importante, ndo podendo, de modo
algum, ser desconsiderada, mediante a justificativa de que se trata de aspecto
meramente académico. Tal fato, porque ao clarificar o significado de variados
aspectos do foco de estudo, ilumina e da significado as demais dimensdes de um
trabalho.

A dimensao técnica diz respeito a observancia dos passos do planejamento,
orientados pelo espirito cientifico e pelos quais se estabelece clareza, objetividade
e precisdo na descricdo de cada um dos aspectos relevantes para o organizacao
das acOes a serem implementadas. Envolve processos mentais, dentre os quais
os de identificar, analisar, prever e decidir sobre a realidade que se apresenta

naquele momento, em suas multiplas facetas e observacoes.

Trata-se, portanto, de um processo orientado pela
concepcao sistémica, segundo a qual, num conjunto, todos os
seus elementos sdo ativamente interinfluentes, de modo que
gualquer alteracdo em um deles provoca alteracdo nos demais, e
em decorréncia, no conjunto com um todo. (LUCK, 2005, p. 87)

A dimensdo politica corresponde a conjugacdo das acdes de individuos ou
grupos humanos (nesta pesquisa, com os professores), dirigindo-as a um fim
comum, como também a um julgamento das provaveis consequéncias de linhas
alternativas de acédo, norteador de um conjunto de acdes integradas voltadas para
a influéncia a uma determinada situacdo. De acordo com Lick (2005), essa
dimensao corresponde ao espagco da obra humana com poder de alteragdo da
realidade, construindo novas histérias desta forma, novos cenarios, novas

transformacoes.
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Partindo deste pressuposto, foi construida uma matriz analitica com as
dimensdes propostas, que, no decorrer do trabalho, foram sendo modificadas, e
acrescentadas as categorias referentes a cada dimensdo. As questbes do
instrumento principal, a que se refere cada dimensdo e sua categoria

correspondente, sdo explanadas abaixo.

Tabela 1.1.: Matriz Analitica: questdes do instrumento principal.

Dimensdes Questdes Categorias

(priorismo) (instrumento aplicado) (emergentes do instrumento)

Conceitual 1;2;3; associacdo, importancia,

Técnica 4;5; 8; aprendéncia

Politica 6; 7; 10; 15; justificativa, origem,
9;11;12;13; 14 e 16. relagdo docente/escola.

Fonte: Dados Primarios

A matriz analitica sera detalhada no segmento especifico e abordara todas as
possibilidades e as nuances que o tema prop0e. Essas foram categorias
imaginadas e detalhadas no inicio do trabalho, porém no decorrer da pesquisa
sofreram alterac6es consideraveis, conforme o leitor pode perceber na figura 1.1..

Nesse primeiro instante, as dimensdes propostas partiram da sugestdo de
Luck (2005), e, apos analise das questdes aplicadas no instrumento foram sendo
direcionadas paras as dimensdes em que se encaixavam. Destas dimensfes
foram emergindo categorias que afloraram para compor a rede sistémica.

A rede sistémica construida serviu como um marco (ou subsidio para
corroborar a tese apresentada) para entender como os professores internalizam
0s projetos nas suas vidas profissionais e como enxergam essa forma de trabalho
na vida escolar como um todo. Uma rede com essa proporcdo demonstra
visivelmente o qudo complexo é a tarefa de se trabalhar com projetos em
ambientes escolares.

As redes sistémicas, conforme relatam Bliss, Monk e Ogborn (1983) foram

utiizadas para avaliar dados qualitativos através da categorizacdo de seus
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principais aspectos. Nessa tese além destes dados qualitativos, também nos
propusemos a trabalhar com dados quantitativos, que o leitor pode perceber ao
observar os numeros que aparecem abaixo de cada categoria (estes numeros
indicam o numero de vezes que essas possibilidades foram demonstradas pelos
professores no instrumento da pesquisa). Esta categorizacao é feita utilizando-se
os elementos bésicos colchete e chave, conforme relatado anteriormente, para
que, a priori, qualquer leitor possa entender com tranquilidade o que o desenho da
rede quer representar. Olhando a rede sisttmica com maior atencdo e
profundidade, podemos perceber todas as suas interconectividades, suas
relagdes, co-relacbes e embricamentos que direcionam-se para o mesmo fim: a
subjetividade humana, que estad diretamente ligada no contexto da insercdo
escolar.

Foi escolhida esta técnica, visto que redes sisttmicas demonstram, de certo
modo, um estudo global de um determinado assunto, sobressaindo uma visao
sistémica (geral). Haviamos trabalhado com redes sistémicas no Mestrado, porém
o enfoque era outro: concepcOes de alunos a respeito do termo “energia”, com
implicagdes no ambiente (VIEIRA, 2002), na Fundacgdo Universidade Federal do
Rio Grande.

A seguir detalhamos a Figura 1.1. que representa, em tese, toda a proposta

deste trabalho.
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PROJETO

Bibliografia

Conceituais
(fundamentadas)

Técnicas
analisa, articula e

descreve objetivamente

(burocratico)

Politicas

(influéncia em uma
dada situagao ou

circunstancia)

Associacédo
(132)

Origem

(131)

Aprendéncia
(137)

Formatacgéo
(144)

Indicadores
(143)

Divulgagao
(151)

Importancia
(143)

Justificativa
(115)

Perspectivas
(112)

Mdtiplas atividades

Flexibilidade, integragdo, interagdo
Melhoria ensino/aprendizagem
Construgado/ampliagdo do conhecimento
Interdisciplinaridade

Pratica diferenciada/significativa

Situagdes escola/comunidade diferenciadas
Necessidade dos alunos
Interesse da comunidade

Dificuldades encontradas a sala de aula

Significativa

Capacitagéo (formatacéo na area)
Parcerias (incremento)

Trocas, experiéncias, vivéncias
Construgdo do conhecimento

Conhecimentos espontaneos
Conhecimentos advindos da graduacéo, capacitacéo e cursos

Experiéncias anteriores/vividas
Subsidios teéricos

Propria (individualizada)

Interesse, participagao, responsabilidade
Evidéncias, resultados
Mudanca comportamental
Satisfagcdo/Motivacédo
Assiduidade/Participagao
Exposicao trabalhos
Sites, blogs, radios

SIM Reunides
Cartazes informativos
Apresentagao eventos municipais

Contato verbal

Fase elaboragéo
Sem divulgagao

Interesse dos alunos

Situagdes/atividades diversificadas

Cooperacéo, colaboragéo, envolvimento, motivagao
Novas possibilidades e descobertas

Satisfacao, integragdo e bem-estar comum

Novas formas aprendizagem

Socializagao do aluno

Superar desafios/extrapolar expectativas
Melhoria rendimento escolar

Superar necessidades

Varias areas conhecimento (interdisciplinaridade)
Maior contato com aluno

Amplia e aprofunda conhecimento

Falta espaco fisico

Em maior carga horaria

Com maior verba/recursos materiais
Outros projetos

Falta carga horaria
Projetos exigem muito
Nao aumentar/continuar

Formalidade

Subjetividade
Humana

Subjetividade
Humana

SIM

(Apoio

Relagao/convivio

(valores)
(134)

|
|
8
L.

(Restrigao)

Varios elogios e sugestdes
Comentarios positivos
Colegas apodiam
Valorizam parcialmente

Sem envolvimento
Sem opiniéo
Sem comentarios

BLISS, J., MONK, M. OGBORN, J.

. Qualitative Data Analysis for Educational, Research: A guide of systemic netmorks. London: Croom Helm. 1983.

LUCK, H. Metodologia de Projetos: Uma Ferramenta de Planejamento e Gestao. 3%d. Sao Paulo: Vozes. 20

VIEIRA, M.A. Um estudo com alunos do ensino médio de Pelotas/RS e Capdo do Ledo/RS das concepedes de energia com o enfoque para a Educagéo Ambiental. Rio Grande, 2002.
2031, Dissertago (Mestrado em Educagéo Ambiental) - Programa de Pos-Graduagao em Educagéo Ambiental - Nivel Mestrado, Fundagao Universidade Federal do Rio Grande.

Contexto Insergéo
Escolar

Figura 1.1 Rede sistémica geral. (referencial de pesquisa)
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Descricao textual da rede sistémica geral

De forma a facilitar aqueles que ndo tém familiaridade com redes
sistémicas, faremos uma descricdo textual da rede sistémica da Figura 1.1., para
um melhor entendimento. De maneira mais simples e genérica, uma rede
sistémica comeca a ser analisada da esquerda para a direita, onde ha as devidas
informacdes dentro das chaves/colchetes em direcdo horizontal, ordenadamente,
em linhas, da parte superior para a inferior.

O estudo das redes sistémicas, partindo da palavra projeto, foi dividido em

trés dimensdes, conforme preconiza Lick (2005), a saber: politica, conceitual e

técnica, que foram subdivididas em itens ou grandes categorias: associacao,
justificativa, origem, importancia, formatacdo, indicadores, divulgacéao,
perspectivas, aprendéncia e relacdo docente/escola (convivio/valores).

Na dimensdo conceitual, dentro do item associacdo, obtivemos seis
aspectos que foram agrupados: mudltiplas atividades; flexibilidade, integracao,
interacdo; melhoria do ensino aprendizagem; construcdo/ampliacdo do
conhecimento; interdisciplinaridade e pratica diferenciada e/ou significativa.

Quanto a origem, englobam-se as possibilidades advindas do aluno, do
professor ou da comunidade ou de situacfes da escola/comunidade diferenciadas
ou ainda de dificuldades encontradas a sala de aula.

Para a dimenséo técnica, foram afloradas trés possibilidades de categorias:
formatacdo, indicadores e divulgacdo, as quais também abarcam
possibilidades. Dentro da categoria divulgacao, percebe-se que ha uma divisdo
entre os itens sim e ndo, que também trazem suas posi¢oes. Por exemplo, dentro
da categoria divulgacdo, que teve 151 capturas de posicionamentos dos
professores do instrumento respondido, obtivemos a divisdo com posicdes
excludentes: alguns docentes colocaram sim justificando que a divulgacdo é
realizada através de exposicoes, trabalhos, sites, blogs, radios comunitarias,
reunides com pais/interessados/alunos, cartazes informativos, apresentacdes em
eventos municipais e contatos verbais. Dentro desta mesma categoria tivemos

assinalados por alguns professores o item ndo explicando que os projetos nédo séo
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divulgados, ou porque estdo em fase de elaboracéo ou porque nao fazem nenhum
tipo de divulgacao.

Quanto a dimensado politica, partindo para a categoria perspectivas, se
englobam as possibilidades sim e ndo. Na possibilidade sim, demonstrando que
0os docentes tém perspectivas de continuar desenvolvendo e/ou aumentar a
atividade enquadram-se a falta de espaco fisico, em maior carga horaria, com
mais verbas e/ou recursos materiais e em outros projetos. Ja para a possibilidade
ndo, englobam-se a falta de carga horaria, o relato que projetos exigem muito e
ainda alguns que assinalaram que ndo prevéem aumentar e/ou continuar nessa
atividade.

Outras leituras poderiam ser analisadas ou propostas, mas por se tratar de
um foco bastante amplo, a questdo envolvida apresentou as trés dimensfes de

maior relevancia (politica, conceitual e técnica), as quais foram agrupadas em

grandes categorias: associagdo, justificativa, origem, importéancia,
formatacao, indicadores, divulgacdo, perspectivas, aprendéncia e relacéo
docente/escola (convivio/valores). O numero que aparece abaixo de cada
categoria indica quantas vezes foi possivel identificar a categoria nas falas e
concepcbes dos docentes, para ser enquadrada dentro desta prépria categoria,
conforme comentado anteriormente. Observamos também, que as dimensdes

conceitual e politica retratam a subjetividade humana, que desemboca na

dimensdao técnica que se reporta a formalidade, obviamente imersa num contexto
escolar diferenciado para cada realidade/especificidade escolar, conforme
chamamos aten¢do em paragrafos anteriores.

O referencial aqui apresentado serviu de base para orientar todo o trabalho,
elaborado a partir da coleta de dados do instrumento e serviu de base para as
entrevistas semi-estruturadas. A rede também contribuiu para a analise das
principais bases conceituais, da fundamentacao tedrica e da fase de anélise de
dados e conclusfes. Convém ressaltar que a rede sistémica serviu de ponto inicial
para busca do dialogo com os autores que tém o tema como interesse/centro de

pesquisa. Como ja relatamos, outras leituras poderiam ser efetuadas (visto que
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muitas vias e encaminhamentos podem partir do termo projeto), porém, a atencao

foi focada no tripé: escola-projeto-aprendizagem.

1.2. Questdes de Pesquisa

De acordo com Franco (1989), o professor ndo modifica ninguém, o aluno é
que se modifica quando aprende. Porém, em que situacdes o aluno aprende e
aprende melhor? Que situacdes o professor sabe qual a melhor maneira de
ensinar? E qual o melhor método? E trabalhar com outro modelo que nao seja da
educacéao tradicional, traduzida em conteudismo e linearidade de conceitos traz
resultados?

A presente tese pretende responder a varias indagacfes, pertinentes ao
termo “projeto”, presentes nas escolas. Aqui, ndo cabe, ainda, a distingdo entre as
varias facetas do que vem a ser o termo projeto. No decorrer do trabalho, tais
guestdes sofreram adaptacoes e reformulagbes, com vistas a interpretar melhor as
concepcdes que professores tém sobre o tema ora em tela. O enfoque principal é
a contribuicdo do entendimento dessa concepcéo pelos professores, para que a
partir de seus proprios entendimentos possam melhorar sua prética pedagogica e
auxiliar os alunos, entendendo como se processa 0 conhecimento, fora do ensino
tradicional. Este entendimento trara para os proprios professores subsidios para o
entendimento da escola como um todo, e para a mantenedora, no caso a
Secretaria Municipal da Educacéo, indicadores e caminhos para se trabalhar com
0 tema de maneira clara e precisa e com 0 avango que o mundo contemporaneo

hoje nos traz. Algumas questdes “suleadoras”™

sdo tragadas a sequir:
A questdo suleadora central é: E possivel mapear as concepcbes dos

docentes referentes ao termo projeto e como este professor utiliza os “projetos

® Termo emprestado de FREIRE (1992); é interessante porque estamos no Sul do pais, entdo deveremos ter
um sul e ndo um norte, como é costumeiro observar em trabalhos cientificos.

Expressdo utilizada por Paulo Freire na obra Pedagogia da Esperanca, no sentido de substituir o termo
norteadores, nortear, de conotacdo ideol6gica, norte — acima, superior; sul — abaixo, inferior. A
fundamentacgdo para o uso dessa expressdo, ausente dos Dicionarios de Lingua Portuguesa, encontra-se na
pagina 218 do livro referido.
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educativos” como estratégia/metodologia para conduzir a aprendizagem
significativa?
Outras questdes suleadoras, advindas desta poderiam ser indagadas:
e Como sao as concepgdes dos professores a respeito do termo “projeto”?
e Como o ensino oferecido aos estudantes é influenciado pelas concepgbes
dos professores no desenvolvimento das atividades?
e Como se processa 0 conhecimento e como se da o entendimento das
relagdes ensino-aprendizagem em situagdes que fujam do modelo tradicional,
isto é, fora do ensino formal propriamente dito? Quais sdo suas caracteristicas,

vantagens e desvantagens?

A presente tese, entdo, pretende provar, através deste mapeamento das
concepcodes dos docentes pesquisados, que o conhecimento advindo de projetos
€ valido e pode ser trabalhado de forma a promover a interdisciplinaridade e a
formacdo do curriculo vivo. Que ao se trabalhar com projetos se promove o
conhecimento em irradiacdes, que modelam o estudante em todos aos sentidos.
Que ao entender as concepc¢des dos professores no que se refere ao tema em
questdo, podemos contribuir substancialmente e significativamente para e

melhoria da qualidade da educacao.

Corroborando para esse trabalho, € possivel estabelecer a tese de que
na estratégia de projetos escolares envolvidos e/ou imersos em uma rede de
conhecimento, através do entendimento das concep¢des dos docentes, o proprio
professor pode criar espacos efetivos de aprendizagens significativas para que o
aluno, entrelacando contetdos escolares e realidade, num processo que tem no

dialogo e na relacdo docente-discente um elemento integrador na construcdo do

conhecimento, e ainda favorecer ambos atores neste contexto de aprendéncia

mutua.

Como resultado da pesquisa, pretendemos mostrar que um trabalho com

projetos em um ambiente escolar propicia a construcdo do conhecimento, por
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meio da participagao ativa dos alunos, em atividades nas quais eles tém espacgo
para opinar, discutir e dialogar com o docente, enfim, momentos que propiciam a
tornar-se autor, isto €, um sujeito participativo e autbnomo ao mesmo tempo. E
tudo serd possivel, se a escola entender como os docentes que fazem a escola
funcionar se adequarem as novas demandas e realidades educacionais e
entenderem como seus proprios colegas de profissdo véem o0s projetos e como
num contexto da globalidade, eles brotam, crescem, vivem, amadurecem e
sobrevivem na cultura do espaco chamado escola, no emaranhado denominado

de educacéo.
A partir desse momento, entendemos que o professor precisa ser sonhador

sempre, um gladiador para uma educacdo melhor e auxiliar os alunos na

construcdo do conhecimento e da convivéncia social.
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CAPITULO 2 - Franjas Educacionais e Redes - entendendo o

titulo desta tese...

Este segmento mostrara a justificativa do tema e do titulo desta tese.
Questdes suleadoras também estdo aqui discutidas, a fim de clarificar ao leitor

a proposta desta tese.

O leitor poderad estar se perguntando o porqué do termo franjas
educacionais no titulo deste trabalho. Pois bem, chegou a hora de explica-lo
melhor. Esta tese tem como tema central as atividades/ metodologias que
acontecem fora dos horarios regulares da escola e que tém recebido diversas
denominacbes (extraclasses, extracurriculares, oficinas, complementos
curriculares, projetos nas mais variadas conotacdes, etc.). Situam-se nas
regides fronteiricas da escola, ou seja séo franjas, combinacdes, articulacdes e
tantas outras denominacdes que poderiamos tecer, porém fazem parte do
contexto da escola. Consideramos que elas s&o, em sua configuracgéo,
atualizac6es indiciais de herancas pedagogicas, principalmente de correntes
socialistas/ anarquistas e da escola nova’.

Com conteudos ideoldgicos diferenciados, essas atividades alargam o
tempo escolar do estudante de uma forma distinta. Muitos educadores e
pesquisadores estdo discutindo as questdes e os termos de escola integral,
tempo integral, turno inverso, turno integral e etc, mas deixamos claro, que nao
€ essa nossa intencdo. Nossa intencéo € discutir as concepc¢des de projetos
educativos e/ou escolares na visdo dos docentes, conforme adentramos na
temética no capitulo 01 deste trabalho. Hoje o Ministério da Educacao (MEC)
aponta para a escola integral, e tem projetos como o “Mais Educacéo” que

contempla os alunos com atividades que aumentam o tempo de permanéncia

! Estes termos e evolucéo historia sera amplamente discutido em capitulo posterior.
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na escola; pois bem, esta tese, de maneira timida, tenta trazer uma
contribuicdo para que os profissionais da educacdo entendam como o0s
docentes que trabalham com tais iniciativas e/ou estratégias/metodologias
entendem esse processo como um todo?.

A temética franja® da escola impde de inicio um esclarecimento quanto
ao termo escolhido. Vamos imaginar esses sacos de bolsa de algodéo
vendidos para panos de prato. Comumente brancos alvos, eles podem assim
permanecer e serem panos de prato, ou passam por interferéncias visuais,
nem que seja uma simples franja de croché. Esse pano modificado é autoral,
nem que seja apenas nas franjas. O mesmo pode ser dito em relacdo a escola.
O termo franja pode ser considerado tudo que escapa da pretensa naturalidade
branca, ou seja, das ramificagdes que a escola pode ter.

Quando interrogamos sobre uma possivel reinvencdo da escola a partir
da franja, nos referimos as franjas da propria escola e também do sistema
educacional. No ultimo, consideramos as implicacdes possiveis dentro da
escola que as inovagdes pedagodgicas no campo da educacdo ndo-formal: dos
movimentos sociais organizados, de algumas organizagbes nao-
governamentais, de projetos dirigidos a publicos especificos dentro das
politicas publicas, etc. Essas contribuicbes/experiéncias sdo fecundas, pois
desestabilizam habitos escolares e se inserem no contexto social na
perspectiva da transformacao.

Portanto, utilizamos esse termo para nominar 0s territorios
aparentemente marginais de uma escola. Neles, pode-se incluir o cotidiano dos
corredores, todos o0s projetos e processos ditos extracurriculares ou
extraclasses, como também espacos constituidos dentro das escolas quer
estdo aparentemente na borda, mas que, muitas vezes, tornam-se 0 centro da

vida estudantil, nos quais aprendizagens significativas ocorrem, ultrapassando

2 Maiores informacdes sobre o Projeto Mais Educacéo, acessar o MEC: www.mec.gov.br . Pelo passar da
historia governos federais e estaduais tentaram outros modelos de educagdo que privilegiassem maior
tempo dos alunos nas escolas, tais como os CIEPs que foram criados e implementados através das
Politicas Estaduais. Outro exemplo seria 0 Escola Aberta, onde atividades sdo desenvolvidas em periodos
em que ndo ha dias letivos, com a comunidade do entorno do educandario.

30 termo franja vem do francés, seu significado é comumente ligado a ornamento ao redor de algo. Na
fisica Optica, diz-se que é “parte de uma figura de interferéncia onde existe um maximo ou minimo de
intensidade luminosa” (FERREIRA, 2000). Pela formagcdo inicial do pesquisador, Fisica, justificamos a
escolha de um conceito que represente a esséncia do que pesquisamos.

34



a visao restrita de curriculo. Estes projetos que estdo ligados pelas franjas
podem ocorrer no bairro, na comunidade, em outra escola, enfim, em todos os
espagcos em que é possivel se promover o conhecimento. O sentido que aqui
queremos colocar, faz alusdo a todas atividades que agregam a vida escolar,
que respira pelos espacos fisicos da/na escola, e que, efetivamente nela estéo
instalados. Nesses espacos de formacdo e informacdo se faz necessario,
entdo, mapear e perceber as concepg¢des dos professores no que tange a este
tipo de metodologia/proposta pedagdgica, conforme relatamos no primeiro
capitulo.

O curriculo hoje ja ndo comporta mais a mesma funcdo; a escola é
outra; os alunos séo outros; o mundo é totalmente diferente. Vivemos numa era
de avancos em todos os sentidos, € como se a escola fosse analdgica e os
alunos digitais. E uma nova sociedade do conhecimento. Como relata
Hargreaves (2004) a sociedade do conhecimento é a sociedade da
aprendizagem. O sucesso econdmico e uma cultura de inovacdo continua
dependem da capacidade dos trabalhadores (e aqui se englobam todos,
professores ou ndo) de se manter aprendendo acerca de si proprios e uns com
0S outros.

Evidentemente, as perspectivas desses processos e projetos podem ser
diferenciadas. Nao é um territério isento de ideologias, dominantes ou de
resisténcia criadora, mas sim um territério complexo e fértil de possibilidades.
Nossa trajetéria, como estudante e como docente, conforme percebemos no
Memorial Descritivo, no inicio desta tese, permite percebermos que esse
territério além da sala de aula é sempre habitado por vivéncias distintas
conforme as possibilidades e visdo politico-pedagégica de seus autores. Ha
espacos de muitas experiéncias — clubes, oficinas, etc. Educacédo Fisica,
Informatica, Linguas Estrangeiras etc. — e praticas, principalmente de setores e
entidades internas, que nele residem. Desse modo, mesmo acreditando e
apostando nas possibilidades de projetos globais diferenciados, nosso
interesse se volta para uma investigagdo mais rigorosa a partir do que
denominamos franjas da escola, e que sao batizados pelos nomes de projetos.

Dentro de espaco/tempo, em principio ndo ou pouco estruturado, nos
interessa como foco as atividades extracurriculares da politica educativa

escolar, na visdo dos docentes. Nesse sentido, é interessante destacar que ha
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ai um espaco de autoria docente mais ou menos privilegiado dentro da cultura
escolar. Adquirindo variadas denominac¢des, dependendo do lugar e do tempo
em que se situam, essas atividades perpassam dentro das escolas e, em
muitas, se constituem em sua propria identidade (imagem). S&o tracos
construtivos mais ou menos comuns nessa experiéncia, a autoria docente
propositiva, o agrupamento de estudantes a partir da vontade assumida
independentemente de turmas, o trabalho cooperativo, a participagéo criadora
dos estudantes e uma trajetéria reajustada coletivamente sob uma
coordenacdo de trabalho, na maioria dos casos, de um professor e/ou
educador. Nesse sentido, trabalho manual e intelectual, teoria e prética e tantas
outras variaveis podem tender a se mesclar na atividade pedagoégica. Ha,
também, o aspecto de pertencimento e de filiacdo do estudante (institucional e
intelectual) que, conforme pesquisa de Coulon (1995) com estudantes
universitarios e futuros professores, podem ser decisivos na trajetoria
estudantil. Certamente, em uma andlise histérica, podemos localizar sentidos
diferenciados dessas experiéncias.

A cultura escolar estd permeada por um dialogo de multiplos aspectos.
Ela ndo é determinada, embora esteja situada em uma rede de interrelacdes
complexas. Para analisa-la, necessitamos estar atentos a multiplicidade,
mesmo que estejamos fazendo um recorte de elementos constitutivos
especificos, mas que ao mesmo tempo se forem sinalizados em conjunto (em
forma de rede) podemos analisar a sua totalidade.

Refletir sobre a cultura escolar nos lembra as palavras de Chartier

(1990) sobre o conceito de cultura:

Pensar de outro modo a cultura, e, por conseqiiéncia, 0
préprio campo da historia intelectual, exige concebé-la como um
conjunto de significagbes que se enunciam nos discursos e nos
comportamentos aparentemente menos culturais (CHARTIER,
1990, p. 66).

Nesta tese, partimos do principio da necesséria visao histérico-cultural
do processo educacional e da urgente necessidade de ousadia nesse campo
no mundo contemporaneo ou pos-moderno. Dessa forma, destacamos uma
visdo sobre teoria reivindicada, entre varios autores, conforme afirmam Carr e

Kemmis (1996): a relacdo entre teoria e pratica ndo é apenas uma funcédo
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cognitiva, nem se esgota nas questbes de funcdes e relagbes sociais, pois
“también la teorizacidon es un proceso publico e uma practica social” (p. 37).
Carr e Kemmis (1996) entendem a pratica como algo construido, cujo sentido e
significado alcancam, no minimo, quatro planos: intencdes, social, histérico,
politico. Em Carr e Kemmis (1996), as idéias defendidas sobre uma ciéncia
critica da educacdao, a partir de Habermas, estdo estreitamente relacionadas as
teses do autor sobre a relacao teoria e pratica educativas de que “no hay teirias
da teoria y teorias de la practica y, ademas, otras teoria y de la practica” (1996,
p. 64). Nesse sentindo pressupde-se como indispensavel a presenca dos
professores na tarefa tedrica, pois a teoria educativa ndo se elabora nem se
prova independente da pratica. Ao propugnar a nao divisdo do trabalho
intelectual e manual na sua tradu¢cdo no campo educacional, o autor nos instiga
a pensar a necessaria dialética acao-reflexdo nesses processos.

Em se tratando de processos de escolarizacdo basica, nota-se que as
politicas de formacao continuada de educadores dificilmente consideram esses
pressupostos e menos ainda dispdem de condi¢cbes objetivas e subjetivas de
sua efetivacdo. Todavia, apesar de toda a normalizacédo e prescricdo escolar,
tanto educadores, como estudantes e, as vezes, escolas inteiras criam frestas
em que processos pedagodgicos criadores acontecem, pois ha sempre a
possibilidade de fazer diferenca ou fazer o algo novo, que ainda nao foi feito, o
que pode complementar o que esta ocorrendo, ou ainda, aparar as arestas do
que esta ocorrendo nesses espacos escolares.

Parece prudente aceitar, nesse particular, a incitacdo de Gomez (2001)
da travessia da escola como reproducdo a escola como recriacdo a partir de
uma vivéncia critica da cultura no espaco escolar e de uma visdo de escola
como espaco ecologico de vivéncia cultural.

Essa postura se aproxima da tese postulada por BARBOSA (1997)%
guando chama o meio do educando como ecossistema educador ou grande
sistema educador, que auxilia 0 meio educando a construir-se. Para o autor, é
necessario passar de um conceito de agente educador singular para o conceito

de agente educador plural. Uma vez que &

*BARBOSA (1997), no capitulo I, da segunda parte de seu livro Antropologia complexa do processo
educativo, dedica-se a especificar suas idéias a esse respeito, partindo de um paradigma da complexidade
da teoria sistémica.
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...esse mosaico de forcas educativas que actua
sistematicamente sobre o educando, quer de maneira espontanea
guer de maneira fabricada, e que ajuda esse educando a realizar
sua antropogénese, com maior ou menor sucesso do ponto de
vista da complexificacdo, através de acdes cooperativas com a
sua praxis de auto-organizacao (BARBOSA, 1997, p. 242).

Remete-nos, também, a busca da democracia como elemento
constitutivo da escola. Apple e Beane (2001), ao defenderem as escolas
democraticas, afirmam que seus membros se sentem em uma comunidade de
aprendizagem, e seus educadores querem democracia em larga escala, sendo
a escola um dos espacgos por eles focalizados. Ressaltam também que as
escolas democréticas se originam de tentativas intencionais e explicitas de
gerar na pratica acordos e oportunidades de vida democratica. Por outro lado,
esclarecem o quanto o processo esta permeado de tensdes, contradicdes e
conflitos que terdo de ser coletiva e argumentadamente enfrentados.

Nesse mesmo interim, podemos falar em escolas plurais para educador
plural; ou seja, escolas que comportem a novidade; escolas que contemplem
as inovacdes, espacos educativos que realmente satisfacam os alunos.
Somente escolas que entendam seus alunos, entendam seus professores
poderdo oportunizar momentos de aprendizagens significativas para ambos
atores do processo (professores e discentes). S&0 momentos pequenos, mas
situacOes que perduraram conhecimento para uma vida inteira, sdo pequenas
fracbes de atividades, projetos em pequenas escalas, metodologias
diferenciadas em pequenas propor¢gbes, mas a0 mesmo tempo mostrardo a
identidade daquela escola; as especificidades daquela rede que se formou,
seja ela com poucos ou muitos adeptos, mas 0 mais importante, que ela esta
em outra rede maior; a rede do conhecimento humano.

Podemos, entdo, afirmar que as escolas sao, paradoxal e
simultaneamente, todas iguais e todas diferentes. Consideramos que a escola,
do ponto de vista do acesso, € ainda instituicdo publica mais potencialmente
democratica dentro da organizacdo social. Essa potencialidade, obscurecida
pelo papel desempenhado de reproducéo social e cultural — seja pelos seus
métodos seja pela sua estrutura e rituais modeladores, foi destacada por
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correntes pedagogicas de diversos matizes e € atualizada por educadores que
habitam sua concretude, vivendo as contradi¢des inerentes ao cotidiano.

Partimos de uma postura que entende o espaco da escola e, portanto, a
cultura escolar, como perpassado por varios elementos tanto de
condicionamento como de invencgao, resisténcia e criacdo. Nessa perspectiva,
0s aspectos de andlise — as franjas — se constituem dentro de um processo
histérico e social, notadamente no transcorrer do Ultimo século, em que sobrem
valorizagdo crescente sendo em muitos casos institucionalizados quase
disciplinarmente. Nesse sentido, talvez um viés de analise dentro da cultura
escolar seja a institucionalizacdo dos espacos e tempos de vivéncia antes mais
livres dentro da organizagao escolar.

As raizes de muito do que faz hoje da educacéo esté vinculada a histéria
da educacdo. Ao mesmo tempo em que houve a absor¢cdo oficial de varias
idéias, outras permaneceram nas fronteiras da escola e ainda muitas, por
diversas razdes, permanecem inaceitaveis ao contexto de escolarizacéo.

As atividades fora do que seria o horario regular da escola, com
ampliacdo e diversificacdo dos tempos escolares, estabelecem um segundo
universo dentro do processo de escolarizacdo. Se para alguns, trata-se de
apenas ocupacao de tempo, para outros, refinamento cultural com vista a uma
diferenciacdo posterior, ou ainda se propostas como forma de combate a
violéncia ou a criminalidade, essas atividades alastram-se em diferentes
realidades com denominacdes e sentido diferentes. Nesse sentindo, que
batizamos essa regido de fronteira, entre o ensino tradicional e o outro universo
que a escola pode avancar de FRANJAS EDUCACIONAIS. E um termo, ainda
ndo pronto, mas que esta imerso em um emaranhado de ac¢bes, posturas,
grupos, aprendéncias, sonhos, ideais, ideologias, e tantas outras variaveis,
mas ao mesmo tempo, esta dentro de um universo maior, de um macroespaco
gue chamamos de redes de conhecimento.

Nesse contexto buscamos as contribuicbes de Hargreaves (2004) que
se refere ao professor que trabalha nessa perspectiva de catalisadores da
sociedade do conhecimento. Esses profissionais devem constituir um novo
profissionalismo do que 0s principais componentes sejam: promover a
aprendizagem cognitiva e profunda; aprender a ensinar por meio de maneiras

pelas quais ndo foram ensinados; comprometer-se pela aprendizagem
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profissional continua; trabalhar e aprender em equipes; tratar os pais como
parceiros da aprendizagem; desenvolver e elaborar a partir da inteligéncia
coletiva; construir uma capacidade para mudangca e o0 risco; estimular a
confianga dos processos (p. 40).

Para essa proposta, se faz necessario, entdo, que entendamos que as
franjas (as outras atividades, excluidas as do ensino tradicional) sdo os
espacos mais apropriados para o desenvolvimento de uma educacao plural, de
qualidade, comprometida com o verdadeiro aprender e a aprendizagem
significativa; e somente, se entendermos como 0s professores pensam essas
possibilidades, estaremos instrumentalizados para auxilia-los na complexa
tarefa de continuar ensinando. Essas franjas, entdo, estdo nesses espacos,
territérios poucos explorados pela cientificidade e pelos proprios professores,
mas que ao mesmo tempo, quando forem desvelados, poderdo oferecer
subsidios para que possamos transitar de forma mais segura na formacao de
professores. Desta maneira, justificamos mais uma vez o enquadramento desta
pesquisa na linha de Ensino e Formacéo de Professores.

Quando abordamos o termo franjas das escolas, estamos nos referindo
a todas acbGes que estdo interconectadas a rede escolar; essas acoes,
inicialmente nascem dentro do espaco escolar e se espalham pela
comunidade, pelo bairro, pelo curriculo como um todo, como ja dizemos.
Queremos ratificar que sao franjas, mas que fazem parte do contexto escolar e,
ao mesmo tempo, estdo transpondo a passagem do método formal e/ou
tradicional para inovar o curriculo e romper com as barreiras que a prépria
sociedade impde. A rede de conhecimento que nos referimos no titulo também
demonstra que os professores e alunos envolvidos no processo estédo ligados
por essas franjas, e ao mesmo tempo estdo fazendo parte da rede maior, que
nesse caso, sdo todos os pensamentos/acdes que seus outros colegas, que
suas escolas das proximidades estdo implementando e/ou demonstrando. S&ao
elos que aproximam os individuos, os alunos e os docentes, sejam pela rede
maior, ou pelo “fio” da franja.

Agora explicando o termo rede, recorremos ao dicionario e encontramos
uma das definicbes mais atualizadas para o termo em questdo: substantivo
associado aos entrelacamentos de fios, cordas com aberturas que permitem

interacbes. No sentido figurado, ainda no mesmo dicionario, o autor o
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apresenta como o0 conjunto dos meios de comunicacdo ou de informacéo
(FERREIRA, 2000).

Porto (2003) comenta que alguns autores, entre eles Capra (1996),
Gutiérrez e Prado (2000) e Morin (2000), utilizam o termo REDES referindo-se
aos padrdes de organizacdo dos individuos (como seres vivos Unicos, porém
complexos) e das instituicbes (composta por seres em relacdes e embates). De
acordo com Capra (1996), a rede é um padrdo comum para toda vida, e onde
h&4 vida h& redes. Redes sempre irdo existir, basta somente querermos
interpreta-las. Estamos em redes, porém, as vezes nao nos percebemos como
parte integrante desta rede.

Conforme relata Porto (2003) a maioria das instituicbes (sociais,
politicas, econ6micas) esta organizada em redes; algumas descentralizadas
com unidades menores, outras formando uma poderosa cadeia mundial de
comunicacdo. Redes similares, que se completam, redes que se opdem, redes
qgue, neste momento, estdo nascendo e/ou deixando de existir. O trabalho em
rede e o trabalho da rede tém sido uma das maiores atividades do individuo e
das organizagbes em que ele participa. Os movimentos em rede por questdes
sociais, econdmicas, culturais e tecnoldgicas tém se expandido e superado
fronteiras historicas e geograficas (PORTO, 2003, p. 8).

Moran (2001) entende que as relagcbes no processo educativo
pressupdem intercambio de papéis (aprendiz e ensinante), pois todos estamos
reaprendendo a conhecer, a comunicar-nos, a ensinar e aprender, a integrar o
humano e o tecnoldgico, a integrar o individual e o grupo/social. Esta presente
nessa concepcdo uma compreensao de si, dos outros e da realidade,
possibilitando impregnar de sentidos as praticas e 0s atos cotidianos dos
sujeitos escolares, como sustentam também Gutiérrez e Prado (2000).

Complementando a rede, para falarmos em rede sistémica, devemos
abordar o termo sistémico, que conforme o dicionario traz em seu bojo, as
seguintes defini¢cdes: conjunto ordenado de objetos, fatos, acontecimentos ou
elementos interrelacionados que apresentam caracteristicas em comum; ou
combinacdo de partes coordenadas para compor um todo; ou conjunto de
elementos relacionados entre si de modo coerente; ou ainda conjunto
organizado de principios coordenados de modo a formar uma teoria cientifica

ou doutrina filosofica (FERREIRA, 2000). De acordo com Moraes in Fazenda
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(2001, p. 33) sistema € “uma palavra derivada do grego systema, que significa
conjunto ou grupo”. Sistemas designam, entdo, um conjunto de relacdes entre
0os elementos integrantes de uma totalidade. Conforme Moraes in Fazenda
(2001), o pensamento sistémico surgiu a partir da década de 30, quando
biolégos e ecologistas comecaram a desenvolver as primeiras reflexdes sobre
0 conceito de organizacdo que passou a substituir a velha nocdo mecanicista
de “funcdo” presente na fisiologia. A organizacdo passou a ser vista como um
sistema constituido de partes que apresentam propriedades essenciais que
surgem a partir de relagcbes em comum.

De um modo geral, € um pensamento sistémico que reconhece que tudo
esta interconectado e que o entrelagamento da vida € uma concluséo cientifica.
O sistémico nos permite ter uma visdo do conjunto, perceber as interrelacdes
no lugar de fatos ou acontecimentos isolados, compreender padrdoes de
mudanca no lugar de instantdneos estaticos. E um pensamento contextual,
local, que existe em determinado momento, o que lhe confere a qualidade de
ser sempre datado, embora saibamos que nunca serd um pensamento
completo (sera apenas um recorte, dentro de uma rede maior), total, por maior
que seja 0 numero de conexdes que possam ser estabelecidas pelo ser
humano. E uma forma de pensar e buscar a totalidade, mesmo sabendo, de
antemdo, da impossibilidade de encontra-la, na sua totalidade. (MORAES IN
FAZENDA, 2001).

Assim redes sistémicas facilitam a compreensdo das diferentes
conexdes, das interacdes que expressam o conjunto de relacdes estabelecidas
entre o todo e as partes, entre as acoes e retroagdes, explicitando, inclusive, a
organizagdo que da a forma a todo o sistema.

Nesse sentido, entendemos que seja pertinente o titulo Franjas
Educacionais: um estudo das concepc¢cdes docentes acerca dos projetos
desenvolvidos em uma rede de conhecimento, utilizando-se de redes
sistémicas para interpretar essas concepcbes docentes em ambientes

escolares.
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CAPITULO 3 - Indicadores da Cidade de Pelotas-RS - Cenério da

Pesquisa

Este segmento mostrara o0s principais indicadores de Pelotas,
principalmente os focados na Educa¢édo do municipio. Algumas informacdes foram
coletadas em documentos na Prefeitura Municipal de Pelotas e no préprio site que
a prefeitura mantém. Outras informacdes sdo de conversas informais que fomos

coletando, ao longo de trés anos desta pesquisa.

Pelotas esté localizada a 250 km da capital do Estado, Porto Alegre, sendo
uma das principais cidades do Estado e ponto de referéncia no sul do Rio Grande
do Sul. Seu nome é originario das embarcacfes utilizadas pelos primeiros
colonizadores - padres jesuitas, portugueses e espanhdis - para transitarem pelo
rio que cruza a cidade, conhecido, hoje, como Pelotas.

Um intenso e préspero negdcio surgiu naquela época: as charqueadas, a
carne era salgada e exposta ao sol para durar bastante tempo. Este préspero
negocio foi trazido para o Rio Grande do Sul por um portugués proveniente do
Ceara, José Pinto Martins, que se estabeleceu as margens do Pelotas. Em 7 de
julho de 1812, a cidade foi fundada tornando-se rica e prospera, sendo rota
obrigatoria de atividades -culturais. A heranca dos portugueses pode ser
encontrada na arquitetura local, nas ruas, culinaria e cultura.

O Municipio de Pelotas, com suas raizes nas antigas charqueadas e na lida
do campo, atualmente, ocupa uma area de 1.648 km2, com cerca de 350.000
habitantes, dos quais 92,6% se encontram na zona urbana e os demais na regido
do campo (CENSO: 2005, disponivel em: http://www.ibge.gov.br)

Pelotas, do ponto de vista de sua economia, caracteriza-se por ser um polo

regional, maior centro de convergéncia em diversas e importantes areas, como
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servi¢os, saude, educacao, politica-administrativa e comércio. Acrescente-se que
Pelotas € o maior pdlo comercial da Regido Sul, o segundo do estado e atrai
moradores de todas cidades vizinhas. E polo industrial na confecgdo de doces
artesanais e sua qualidade e sabor sdo nacionalmente conhecidos e difundidos
através da Fenadoce - Feira Nacional do Doce -, que acontece todos 0s anos no
més de junho, oportunidade em que grandes e pequenos produtores de doces
divulgam seus produtos aos visitantes. Além de doce, Pelotas é a maior produtora
de péssego para a industria de conservas do Pais, além de outros produtos como
aspargo, pepino, figo e morango, tendo papel significativo na producdo de arroz,
de graos, de 14, de rebanho bovino de corte, detendo a maior bacia leiteira do RS.

Pelotas é visita obrigatdria quando se trata de negdécios ou investimentos.
Num raio de 2.000 Km, comunica-se com 60% da economia do continente sul-
americano. Situa-se na confluéncia das rodovias BR 116, BR 392 e BR 471, que
juntas fazem a ligacdo com os paises do Mercosul e com as capitais do Brasil.

A 60 Km de distancia do Porto de Rio Grande, o maior do sul do Brasil, a
150 Km de Jaguardo e a 250 Km de Chui, fronteiras com o Uruguai. No entanto,
ainda que apresente um grande potencial a ser explorado, a metade sul do Rio
Grande do Sul, em que se insere este municipio, tem sofrido um empobrecimento
muito grande, como informam os indicadores sociais, a ponto de Pelotas estar,
atualmente, entre os 13 maiores bolsdes de pobreza do Brasil - 12° do Brasil, 1°
da Zona Sul do RS. (in: http://www.pelotas.com.br)

Quanto a localizacdo, Pelotas esta situada a 31°46'95” de latitude sul.
Portanto, tem uma latitude média, localizando-se na Zona Temperada, a uma
distancia de 8 graus do Tropico de Capricornio, na longitude de 52°20'33". A forte
influéncia maritima, devido a proximidade com o Oceano Atlantico, manifesta-se
na temperatura amena e na elevada umidade atmosférica com formacdo de
nuvens e densos nevoeiros de maio a agosto. Alguns pesquisadores afirmam que,
depois de Londres, Pelotas € a segunda cidade mais Umida do mundo.

O sistema hidrico de Pelotas é formado pelo Arroio Pelotas, Canal Séo
Gongalo e Laguna dos Patos, a maior laguna de agua doce do mundo - que se

comunica com o Oceano Atlantico em Rio Grande - e com enorme potencial
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econdmico e turistico. O Canal Sdo Goncalo é navegavel em toda a sua extensao,
cujas bacias contribuintes recebem 70% do volume de &guas fluviais do Rio
Grande do Sul. Esta dltima é um importante reservatorio de dgua doce. O maior
arroio do municipio € o Pelotas, com extensdo de 60 km. Seu principal afluente é o
Arroio Quilombo. A bacia do Pelotas estende-se, principalmente, pelos distritos de
Quilombo, Cascata e pela praia do Laranjal. Os outros grandes arroios do
municipio sdo: Corrientes, Contagem e Santa Barbara. (FONTE: ITEPA e SMDR?)

O valor do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de Pelotas (trata-se
de um indicador composto por trés fatores: salde, educacdo e renda das
populacdes; seu valor varia de zero a um e quanto mais alto melhor é a condicéo
de vida) alcangou em 2000 o indice de 0,816, o que a coloca entre os locais de
alto desenvolvimento humano. Dentre os mais de cinco mil municipios brasileiros,
Pelotas esta entre os 5% de maior desenvolvimento humano, ocupando a 2762
posicao (in: http://www.pelotas.com.br).

O indice de Desenvolvimento Socioeconémico (IDESE), criado em 2003
pela Fundacéo de Economia e Estatistica (FEE), € um indice sintético que objetiva
medir o grau de desenvolvimento dos municipios do RS. Em 2003, Pelotas
alcancou o indice de 0,754, o que a coloca em 71° lugar no estado. No mesmo
ano, o Rio Grande do Sul alcancou o indice de 0,757. (FONTE: FEE/2006).

Pelotas caracteriza-se por ser uma cidade poélo na area de saude. A rede
hospitalar de Pelotas é constituida por seis hospitais que contam com um corpo
clinico abrangente, atendendo a inUmeras especialidades. O Pronto Socorro
Municipal de Pelotas (PSM) estd localizado nas instalacdbes do Hospital
Universitario Sao Francisco de Paula, desde maio de 2001. O gerenciamento do
servico estd sob a responsabilidade da Prefeitura Municipal de Pelotas em
parceria com a Universidade Federal de Pelotas - UFPel -, com a Universidade
Catdlica de Pelotas - UCPel e com a Santa Casa de Misericordia de Pelotas.
Apresenta caracteristica Regional, dando suporte, nos casos de urgéncia e

emergéncia, para todos os municipios da regido.

YInstituto Técnico de Pesquisa e Assessoria UCPel e Secretaria Municipal de Desenvolvimento Rural,
respectivamente.
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Mais de 22 municipios do sul do Estado utilizam varios servi¢cos de alta
complexidade, oferecidos nas areas hospitalar, cirtrgica, diagndsticos por imagem
e de analises clinicas. No ano de 2006, de janeiro a dezembro, foram efetivadas
19.584 internacbes através do SUS. Destas, 5.059, ou seja, 19,79%, foram de
pacientes oriundos de outros municipios da regiéo.

Em relagcédo a populacéo, Pelotas € o municipio mais populoso da Zona Sul,
e a terceira cidade mais populosa do Estado. Sdo 346.452 habitantes, mais de
30% de toda a regido. Possui um area total de 1.609 Km2, e uma densidade
demogréafica no municipio de 212,87 Hab/Km2, sendo na zona urbana 16,92
hab/km e na zona rural com cerca de 11,89 hab/km (Fiergs, 2006, in: http://www.
fiergs.org.br). A reducé@o dos habitantes na zona rural deve-se & emancipacéo de
municipios como Turugu, Arroio do Padre, Capdo do Ledo e Morro Redondo,
nestes ultimos anos.

Por sua formacdo cultural, é considerada a cidade mais européia do
extremo sul do Rio Grande. Com cerca de 30 etnias, sua populacao caracteriza-se
pela forte presenca de portugueses, espanhdis e africanos (é a maior “cidade
negra’ do Estado), aos quais se somaram as correntes migratérias de alemaes,
italianos, franceses, irlandeses e poloneses, que marcaram a configuracao fisica e
cultural do povo pelotense, fruto de grande miscigenacao. H4, ainda, a presenca
de imigrantes sirios, libaneses, judeus, japoneses e imigrantes oriundos dos
paises do Prata (em especial uruguaios).

Quanto a Educacdo, Pelotas caracteriza-se por ser o principal polo
educacional do interior do Rio Grande do Sul, com uma qualidade superior de
ensino em todos os niveis, no ambito municipal, estadual, federal e particular.

O municipio conta com uma grande rede de escolas (92 em 2009) que
atende, desde o Pré-escolar até o ensino médio, com dois centros tecnolédgicos
reconhecidos pelo Ministério da Educacdo como referéncia nacional em ensino
técnico de nivel médio — IFET e CAVG. Conta, ainda, com cinco instituicdes que
oferecem cursos de nivel superior. S&o aproximadamente 33% da populacéo total
ou 113.196 estudantes do pré-escolar ao ensino superior. O contingente de

educandos é atendido em sua maior parcela - 82,59% - pelo sistema publico.
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FONTE: ITEPA e SME/2004

E importante salientar que, no municipio, o indice de escolarizacdo (2004) €
de 96,46%, o que significa um atendimento a quase a totalidade da populacéo
escolarizavel. Esse dado € corroborado com os dados fornecidos pela Secretaria
de Educacdo Basica do MEC? que coloca que 97% das criancas estdo sendo
atendidas nas redes de ensino.

Quadro 2.1. Comparacdo faixa etéria e escolarizacédo

Faixa Etaria % populacdo na Escola

De 07 a 14 anos 98,50%
De 15 a 18 anos 94,10%
Fonte: ITEPA e SME/2004
Ao observarmos o quadro comparativo quanto as taxas de alfabetizacéo,

percebemos que Pelotas apresenta um crescimento nos numeros de individuos
escolarizados e alfabetizados. Esse quadro demonstra a preocupacdo do
municipio quanto ao desenvolvimento da escolaridade na escola, fato basico para
a construcao da cidadania no pais.

Quadro 2.2. Alguns indicadores de Pelotas

INDICADORES PELOTAS RS BRASIL
1991 2000 1991 2000 1991 2000
Taxa de Alfabetizacéo 91,07 93,75 89,88 93,35 79,93 86,37
% de 07 a 14 anos na Escola 90,28 96,48 88,02 97,33 79,42 94,52

% de 15 a 17 anos no Ensino Médio 64,98 95,04 44,72 84,49 ND ND

2 A entrevista, na integra, esta transcrita em anexo nesta Tese.
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8,42
4,53

12,00 6,62
6,22 3,61

10,62 4,36
523 281

7,50
3,98

% de 18 a 22 anos no Nivel Superior

% Alunos 25 anos ou Mais Cursando
Nivel Superior
% Alunos 25 anos ou Mais com Menos
de 8 anos de Estudo
% Professor Ensino Fundamental com 41,38 49,53 35,88 40,47 21,11 23,65
Curso Superior

67,61 58,80 71,26 62,38 72,13 63,70

FONTE: PNUD/2003

Se observarmos o numero de matriculas quanto aos niveis de ensino,
observamos que a rede publica é a que garante 0 acesso a escola para a maioria

dos estudantes em Pelotas.

Quadro 2.3. Matriculas nos niveis de ensino

MUNICIPAL ESTADUAL FEDERAL PARTICULAR TOTAL

Pré-Escola 2.609 1.079 0 1.321 5.009
Fundamental 22.060 22.573 0 6.322 50.955
Médio 1.693 10.563 1.908 1.553 15.717
Profissional 0 992 2.975 1.016 4,983
Especial 0 64 0 622 686
EJA 981 3.529 0 14.379 18.889
Superior 0 0 9.057 7.900 16.957
TOTAL 27.343 38.800 13.940 33.113 113.196
FONTE: Banco de Dados da Zona Sul - Boletim Informativo n° 17/2006 e

ITEPA/Universidades/2005

No ensino municipal, destaca-se a maior escola municipal de ensino médio

da América Latina, o Colégio Municipal Pelotense, com 4.631 alunos
matriculados, no ano de 2008, entre os niveis fundamental e médio, e atendendo
varias modalidades de ensino e perpassando desde a Educacéo Infantil até o

ensino médio, com EJA, Normal (Magistério) e educacédo para surdos.

Quadro 2.4. Estabelecimentos de Ensino

NIVEIS/ESTAB. MUNICIPAL ESTADUAL FEDERAL PARTICULAR TOTAL
Ensino Infantil 62 17 0 33 112
Fundamental 71 48 0 23 142
Médio 1 17 2 9 29
Profissional 0 3 2 7 12
Especial 0 6 0 5 11
EJA 25 17 0 5 47
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3 5
85 358

Superior 0 0

2
TOTAL 159 108 6

*Algumas instituicdes possuem mais de um nivel de ensino
FONTE: Banco de Dados da Zona Sul - Boletim Informativo n° 17/2006 (ITEPA)

Podemos apontar o desenvolvimento de Escolas Estaduais que
proporcionam Educacdo Profissional, em nivel técnico. Em Pelotas, 03 (trés)
instituicbes da rede estadual de ensino oferecem o Curso de Técnico em
Contabilidade: Escola Técnica Estadual Jodo XXIII, Colégio Estadual Cassiano do
Nascimento e Escola Técnica Estadual Prof? Sylvia Mello, totalizando 1.116
alunos matriculados em 2007. (FONTE: 52 Coordenadoria Regional de Educacéo
do Estado do RS /2008)

Outros dois estabelecimentos oferecem educacao tecnolégica com cursos
técnicos em Pelotas - o Conjunto Agrotécnico Visconde da Graca e o IFET —
Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Grandense.

O Conjunto Agrotécnico Visconde da Graga (CAVG) é um estabelecimento
de ensino médio profissionalizante, ligado a Universidade Federal de Pelotas,
fundado em 12 de outubro de 1923. Os cursos que oferece sdo Agroindustria,
Agropecuéria e Vestuario. Com um universo de 908 alunos e 84 docentes. Em
2006, o curso de vestuario e, em 2008, o curso de agroindUstria para jovens e
adultos, promovendo, assim, a educacdo profissional para EJA (FONTE:
UFPel/2008).

A antiga Escola Técnica Federal de Pelotas - ETFPel -, fundada em 1943,
foi transformada no Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Pelotas em 1999,
e recentemente em IFET. Conta, ainda, com unidades descentralizadas: Sapucaia
do Sul, Passo Fundo, Charqueadas e com previsdo de novas instalacdes em
2009/2010 em Camaqud, Bagé e Porto Alegre (bairrro: Restinga).

Oferece Cursos de Ensino Médio, tais como: ensino médio para
trabalhadores, programa especial de formacdo pedagogica e cursos técnicos nas
Areas de Design, Quimica, Constru¢do Civil, Telecomunicacbes e Industria. E,
ainda, Cursos de Nivel Superior: Tecnologia em Sistemas de Telecomunicagdes,
Tecnologia em Automacdao e Tecnologia Gestdo Ambiental e desde 2007 passou a

oferecer o primeiro Curso de Engenharia: Elétrica. Oferece cursos de Pos-
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Graduacéo na area da Educacéo. (FONTE: IFET/2008, in:
http://www.cefetrs.tche.br).

Pelotas conta, ainda, com Centros Tecnolégicos com SERVICOS DE
QUALIFICACAO PROFISSIONAL, como o SENAI (117 cursos e 2.251 alunos)
(Dados de 2004), O SENAC (com 10 cursos e 4.012 alunos) (Dados de 2004), o
SEST-SENAT (com 15 cursos e 1.488 alunos) (Dados de 2004), o SENAR (com
30 cursos e 530 alunos) (Dados de 2004). O municipio ainda oferece Qualificacdo
Profissional, em instituicbes com cursos regulares de Nivel Técnico e de
Especializagdo, reconhecidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura, nas
seguintes areas: Informatica. Radiologia. Enfermagem, Seguranca do Trabalho e
Instrumentacdo Cirdrgica, num total de 810 alunos (FONTE: 52 Coordenadoria
Regional de Educacdo do Estado do RS/2007; htttp://www.senarrs.com.br e
http://www.senacrs.com.br).

O SENAC também, a partir de 2006, comecou a ofertar cursos no ensino
superior, sendo Tecnologia em Marketing e Analise de Desenvolvimento de
Sistemas, contando, em 2007, com uma média de 700 alunos matriculados nessa
modalidade (FONTE: SENAC/2008). H& também a Universidade Federal de
Pelotas, em franca expansao com Varios hovos cursos em sua primeira edicdo no
ano de 2008, totalizando 53 cursos em andamento (FONTE:
http://www.ufpel.edu.br) e a Universidade Catodlica de Pelotas que conta com cerca
de 30 cursos de graduacao em funcionamento (FONTE: http://www.ucpel.tche.br).

E interessante ressaltar que em Pelotas as acdes sociais sdo efetivas,
30.094 familias sdo cadastradas no Programa Bolsa-Familia. Ha 18.700 familias
beneficiarias deste programa, com a distribuicdo de, aproximadamente, 1 milh&o
de reais/més (FONTE: SMC? de Pelotas/2008)

SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO

Como foi dito anteriormente, a Secretaria Municipal da Educacdo (SME)
conta com 92 escolas da rede municipal de ensino. Percebemos a necessidade de

buscar esse panorama de indicadores, porque, enquanto pesquisador e educador,

® Secretaria Municipal da Cidadania de Pelotas/RS.
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trabalhando na rede municipal, gostariamos de relatar, ao leitor, a importancia em
se trabalhar com projetos em um universo de mais de 30.000 matriculas, num
sistema municipal que vai desde a pré-escola até o ensino médio, perpassando
por outras modalidades, tais como EJA, magistério, curso para surdos. Trabalha-
se com um numero aproximado de 3.000 professores, distribuidos em todas as
escolas da rede. Na SME, tem-se a preocupacdo em ofertar qualidade de ensino,
propiciar uma educagéao digna, que promova a incluséo, respeitando a diversidade
e a especificidade de cada regiao.

Porém, os contrastes se avolumam na medida em que hd um expressivo
namero de estabelecimentos escolares (0 maior nimero de escolas em um
municipio do RS), que atende a educacéo formal e, no entanto, os resultados ndo
sdo animadores, uma vez gque as taxas de evasédo e repeténcia continuam altas e,
por conseguinte, a qualidade de aprendizagem néo € a esperada. Nesse contexto,
a busca do sucesso escolar tem sido um dos maiores desafios a ser alcancado,
tentando desmistificar a figura do professor inerente a Educag¢do Bancéria, como
preconiza FREIRE (1980), abordado em outro segmento com maiores detalhes.

Ainda que a exclusdo escolar seja consequéncia de todo um contexto
educacional no pais, em Pelotas se torna mais significativa se analisarmos essa
realidade como resultado de um processo historico do Municipio, com suas raizes
alimentadas pelo preconceito e discriminacdo, gerados desde a época das
charqueadas - que explorava a méo negra escrava e, em contrapartida, garantia a
boa educacéo e cultura dos filhos brancos nas melhores universidades européias.

Baseado em Del Pino e Porto (2008) quando falamos em exclusdo escolar
estamos nos apoiando no conceito exclusdo escolar em sua dupla dimensao,
conforme demonstrou Ferraro (1999; 2004). De um lado a excluséo da escola, que
se refere tanto ao ndo acesso a escola quanto ao que habitualmente se denomina
evasdo da escola. De outro lado, a exclusdo na escola, que remete a exclusao
operada dentro do processo escolar, por meio de mecanismos como reprovagao e
repeténcia.

Conforme relatam Del Pino e Porto (2008), em 2007, estes pesquisadores,

apresentaram na 302 Reunido da Anped (GT - Educacdo Fundamental) um
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trabalho sobre a exclusdo escolar no municipio de Pelotas-RS relatando que apds
varias pesquisas que corroboraram para esse trabalho o quadro de excluséo
educacional ainda esta longe de ser resolvido.

Se, por um lado, o problema do acesso da populacdo em idade escolar ao
sistema publico do ensino fundamental estd quase equacionado, representando
um avanco para a educacdo brasileira, por outro o diagnéstico do ensino
fundamental no Brasil revela um quadro alarmante e incompativel com as
possibilidades econbmicas do pais. Segundo dados do estudo “Geografia da
Educacgéo Brasileira 2001”, divulgado em 2003 pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do total de alunos que
ingressam nos primeiros anos do ensino fundamental, 60% n&o concluem o
ensino médio. De cada 100 criangas que entram no ensino fundamental, 41 néo
terminam esse nivel educacional. Os que concluem, precisam de 10,2 anos. Outro
dado importante diz respeito a distorcao série/idade. O mesmo estudo do INEP
mostra que 39% dos alunos tém idade superior a adequada pra as séries que
cursam (Brasil, 2003).

Também em relacdo as habilidades de leitura e escrita das criancas e
jovens brasileiros, os resultados séo preocupantes. De acordo com o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB), a partir da avaliacao realizada no mesmo
documento (Brasil, 2003), apenas 4,48% dos estudantes de 42 série no ano de
2001 apresentavam um nivel adequado ou superior ao necessario para continuar
seus estudos na série seguinte. A grande maioria dos alunos, 59%, encontrava-se
nos estagios mais elementares de compreensao da leitura e da escrita.

Conforme dados recentes, de marco de 2009, na Secretaria Municipal da
Educacdo de Pelotas, o numero final de matriculas teve uma queda de 10%,
representando cerca de 3.000 alunos que deixaram de freqiientar a escola.

Del Pino e Porto (2008) efetuaram um mapeamento da realidade da
primeira série do ensino fundamental de todas as escolas urbanas da cidade de
Pelotas no século XXI, criando uma série historica do ano 2000 até o ano de 2005.
Os autores comprovaram a gravidade da exclusdo escolar nas escolas publicas da

cidade de Pelotas. Apesar de o estudo quantitativo estar restrito a 12 série do
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ensino fundamental da rede publica do municipio de Pelotas, € presumivel inferir
gue este fendbmeno esta latente em outras redes publicas de ensino, e se alastra
para outras séries/anos do ensino fundamental.

A partir dos dados apresentados por Del Pino* e Porto (2008), foi
constatado que a exclusdo escolar na 12 série do ensino fundamental da rede
municipal de Pelotas esta, em média, acima de 30%. Isto €, de cada trés alunos
gue se matriculam na 12 série do ensino fundamental, mais de um é tocado pela
exclusdo. O alto indice de exclusao chega a 69,44% no ano de 2004 em uma das
escolas mais atingidas por esse fenémeno.

Reis (2008)° coloca que Pelotas estd marcada, ao longo do seu processo
histérico e de seu desenvolvimento, pela discriminacdo e preconceito, tanto da
regido do campo, em que permanecem os descendentes dos imigrantes, como da
periferia que forma o cinturdo de fome e de miséria, em que predominam os afro-
descendentes, com reduzidas chances de promoc¢édo sécio-educacional. A estes
ainda se somam colonos que - com a ilusdo de que na cidade o progresso lhes
daria as facilidades que o campo lhes negava - abracaram o éxodo rural e se
depararam com a realidade dura da marginalizacdo e miséria, sem possibilidades
de volta as suas origens, sendo a escola, talvez, a Unica possibilidade de solucéo
para seu futuro indspito.

Para Reis (2008), ainda que todos os professores municipais do Ensino
Fundamental sejam habilitados, o trabalho docente ndo tem sido eficaz, na medida
em que se observa um alto indice de evasao e repeténcia (em algumas turmas
chega a 50%). Num sistema de ensino que se pretende inclusivo, urge sanar tal
distorcao, para que realmente se tenha uma escola de todos, para todos e com
todos.

Para que estas perspectivas sejam vislumbradas, € necessario que a acéo
pedagdgica seja contextualizada em consonéancia com a realidade vivenciada pelo
aluno, ou seja, busque suas necessidades, interesses e potencialidades. Nesse

contexto, muitos professores tém a sensibilidade de buscar o trabalho com

* Mauro Augusto Burket Del Pino foi Secretario Municipal da Educagéo, na gestio 2001-2004.
% Ana Berenice Franco dos Reis foi Secretaria Municipal da Educagéo, na gestdo 2006-2008.
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projetos e desta maneira galgar as respostas pelas quais uma parcela de alunos
clama. Nesta tematica, poderiamos evocar 0 que preconiza Barbosa e Moura
(2006) quando se referem a projetos para sanar e/ou minimizar mazelas
educacionais. Dizem que projetos, se criados e/ou emanados nesse ambiente,
terdo as seguintes caracteristicas: atividades orientadas com realizacdo de
objetivos especificos; duracdo finita: principio e fim bem definidos; atividades
voltadas para a realizagdo de algo unico, exclusivo; recursos disponiveis limitados
(pessoas, tempo, dinheiro, etc.); apresentam dimensdes de complexidade e
incerteza (ou risco) em sua realizacdo; surgem, em geral, em funcdo de um
problema, uma necessidade, um desafio ou uma oportunidade - de uma pessoa
ou instituicdo. Trabalhar com novas propostas pedagogicas saindo do
convencional e/ou tradicional nem sempre chama a atencéo dos docentes.

Reprovar um aluno em nome de uma garantia de qualidade de ensino, na
verdade, ndo passa de um ato de violéncia em que se pune o aluno que nao se
enquadrou nos padrbes definidos pelo professor, portanto temos um sistema
centrado no professor e ndo no aluno. Aprovar a todos, indiscriminadamente,
porque ndo se quer agredir o aluno, ndo deixa de ser uma forma de agressao
também, estamos escondendo que a qualidade da aprendizagem é ruim. E
fundamental que, principalmente o aluno da periferia, que ja sofre discriminacéo e
marginalizag&o social pela prépria condi¢cdo sécio-econdmica, encontre, na escola,
0s meios de superacdo. Logo, apropriar-se-4 da melhor forma e da maior
guantidade possivel de recursos e saberes para construir o seu conhecimento
bem fundamentado, desenvolver habilidades e adquirir competéncias que serao
as ferramentas basicas para superar as limitacdes que a vida lhe impde.

Na Secretaria Municipal da Educacdo, ha muitos projetos: um deles é
Escola de Danca Ballet Dicléa de Souza, o qual marcou com uma frase os

presentes em uma das apresentacées.

“Enquanto meu filho tiver danca no pé€, néo
estara com uma arma na mao... “
Mé&e de aluno de periferia, em setembro de 2007.
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A Educacdo é o unico meio de uma pessoa buscar a superacao das suas
limitacdes. Para criancas carentes, mais do que para qualquer outra, a escola tem
que ser eficiente na efetivacdo de uma aprendizagem com qualidade. Para tanto,
€ preciso que professores repensem o seu fazer pedagogico, planejando sua a¢ao
a partir da realidade em que atuam. Estabelecer a comunicagéo solidaria com o
aluno para, juntos, orientar a constru¢do do saber que o aluno vai fazer, colocando
o aluno no centro do processo. Todo esse panorama exige humildade,
competéncia, espirito solidario, amorosidade e muita alegria com o que faz.
Trabalhar partindo das concepc¢des dos alunos e dos professores, e entendendo
seu trabalho, enquanto docente, enquanto uma aprendizagem significativa fora do
ensino formal/tradicional é um desafio que muitas secretarias, muitas escolas e
muitos municipios lutam, mas nem sempre encontram o antidoto em tempo real,

para entender a clientela de alunos em pleno século XXI.

Quadro 2.5. Estatistica: Rede Municipal de Ensino de Pelotas

2004 2005 2006 2007 2008

Matriculas 29.951 30.312 30.927 31.217 31.094
Aprovacdo 705% 71,1% 71,9% 75% 69,9%
Evasdo 7,21% 4,57% 54% 6,34 % 10%
FONTE: Centro Processsamento de Dados SME/2009

Analisando esse quadro, percebemos um significativo percentual de evasao
e um grande percentual de reprovacdo, que ao longo dos anos vem sendo
debatido e combatido nas administragdes municipais, mas, ainda, sem respostas
precisas e eficazes para a sua erradicacdo. A linha pedagdgica da SME é
humanista e preconiza pela inclusdo, mas ainda, considera altos os percentuais
apresentados e busca de forma incansavel reduzir os indices de evasao e
reprovacdo tendo um olhar especial e incentivador para acdes que sao
desenvolvidas em forma de projetos e que assegura a permanéncia do aluno na
escola e configura sua promocéo para elevacdo do conhecimento. Cabe aqui, de
maneira, ainda timida, falar que muitas das acdes da SME no concernente as
atividades desenvolvidas com projetos foram e estdo sendo revistas, tendo em

vista uma tese de doutoramento se fazer presente neste momento. Algumas
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atitudes por parte da Secretaria Municipal da Educacéo foram repensadas, uma
vez que fizemos parte deste contexto e buscamos também a reflexdo permanente
por parte dos supervisores, professores e educadores em geral. Aqui, ainda, ndo
cabem consideracfes e recomendacdes, mas tdo logo, elas sejam aprovadas
nesta Tese, elas estardo disponiveis para o Governo Municipal de Pelotas obter
subsidios para enfrentar desafios educacionais que a sociedade nos coloca a
frente. Mas, deixamos claro, a nossa preocupacdo que corrobora com a de
Hargreaves (2004, p. 32) quando fala “nessa sociedade em constante
transformagdo, autoconhecimento e autocriagdo, 0 conhecimento é um recurso

flexivel, fluido, em processo de expansdo e mudanca incessante”.

Os professores nado podem mais se refugiar nos
pressupostos basicos da era profissional: de que o ensino é dificil em
termos gerenciais, mas simples em termos técnicos; de que uma vez
vocé esteja qualificado para ensinar, conhecera os elementos bésicos
do ensino para sempre e, dali, em diante, ensinar é algo que se
desenvolve melhorando por conta prépria, por meio de tentativa e
erro, nas proprias aulas e nas franjas educacionais.
(HARGREAVES, 2004, p. 41) insercao do pesquisador
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CAPITULO 4 - Aporte Teorico

Neste capitulo, serdo definidos os apoios conceituais do referencial do
trabalho, que mais tarde servirdo para o entendimento dos tdpicos tratados nos
instrumentos de pesquisa. Este capitulo servirh de contribuicdo ao leitor
interessado em trabalhar com conceitos relacionados a escola, as

concepcgdes/senso comum e, principalmente, ao termo projeto.

A Educacéo é um ato de amor, por isso um ato de coragem.
(FREIRE, 1983, p. 96)

4.1. Enlaces Tedéricos Iniciais

Para Severino (2001), a explicitacdo do quadro tedrico constitui 0 universo
de principios, categorias e conceitos, formando sistematicamente um conjunto
coerente, dentro do qual o trabalho da pesquisa se fundamenta e se desenvolve.
A base tedrica e conceitual € crucial na visdo de Deslandes (1993), deve ser
sintética e objetiva, estabelecendo, primordialmente, um dialogo entre a teoria e 0
problema a ser investigado. Desse modo, foi desmembrada a fundamentacao
tedrica em trés segmentos, conforme apresentamos a seguir. Apés analisadas e
fundamentadas, faremos um elo entre essas secdes e a metodologia aplicada. Na
realidade, dentro destes trés segmentos abordaremos outras tematicas inerentes,
porém a convergéncia deste aporte tedrico sdo 0s projetos educativos/escolares
como centro de atencdo dos ambientes escolares. Tentamos buscar o foco, como
uma linha reta, ao horizonte deslumbrando um futuro, partindo sempre da
premissa do trabalho com projetos, a concepcao dos docentes e a construgdo do

conhecimento. As idéias, entdo, discutidas nesse quadro teérico sao:
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¢ Definicdo/evolucdo da Educacgéo e da Escola e sua dimensédo humana e social,
e Projetos, suas definicbes, vantagens e desvantagens, modelos e principais
correntes tedricas nesse campo;
e Senso comum (concepcgdes);
Tal dialogo se torna importante, no momento, que queremos mostrar que
ha um novo modelo possivel de ser trabalhado na escola: o projeto; e que
devemos ter uma viséo holistica e perceber as mudancas globais que o mundo

apresenta nos dias de hoje.

Segundo Aranha (1996), educar (do latim educere, que significa conduzir de
um estado a outro, modificar) pressupde o processo de desenvolvimento integral
do homem, isto é, de sua capacidade fisica, intelectual e moral, visando ndo s6 a
formacao de habilidades, mas também do caréater e da personalidade social.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB (Lei N° 9.394, de
20.12.96), de Darcy Ribeiro, publicada no Diario Oficial da Unido (23/12/1996),
secéo |, caracteriza-se por ser uma lei bastante ampla, engloba muitos interesses
econdmicos e interfere em instituicbes puablicas e privadas e tem grande
relevancia nacional em escolas e universidades.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional define que:

“A educacdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestacdes culturais (Art. 1°); e, ... tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho
(Art.2°).”

s

Mas, ao contrario do que é estabelecido, a Educacdo, na maioria das
escolas, é vista sob uma otica completamente imével e apatica; ao longo dos
tempos, tem-se desenvolvido um sistema em que as relagbes entre educador e

educando sdo extremamente distintas: o papel do educador € o de “transmitir

conhecimento”, como se fosse algo pronto e transferivel, e o do educando o de
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“adquirir conhecimento”, como se fosse uma bagagem que pudesse ser
carregada.

Freire (1980) define este tipo de Educacdo como “educacdo bancaria”’,
instrumento fundamental pelo qual, de geracdo em geracéo, sujeitos pertencentes
as classes subalternas ficam reduzidos a simples objetos a servico do bem-estar e
do poder exercido pelas classes dominantes.

Podemos dizer que na “educacdo bancaria” o educador sera sempre o que
sabe, enquanto os educandos serdo sempre 0s que nao sabem; o “saber” é uma
doacdo dos que se julgam sébios aos que julgam nada saber. Nesta posi¢céo, o
educador faz comunicacbes e os educandos fixam, memorizam, repetem,
armazenam informacdes, transferem, transmitem valores e conhecimentos, sem
saber para que servem ou em que vao utilizar o que estudaram, pois é uma
abordagem compartimentalizada e fora da sua realidade. Como se refere Freire
(1980), os alunos sdo os depésitos e o professor aquele que deposita. Na
realidade, € um ato de depositar.

Apoiado em Freire (1987), chegamos a conclusao de que o defeito principal
da licdo é ser dado pelo professor que sabe, ou pretende saber, a alunos que, se
supde, nada sabem. Alguns educadores ndo admitem a idéia de que o estudante,
com suas proprias experiéncias e seus vivenciamentos, possui também algum
conhecimento para transmitir ao professor; mesmo através do senso comum, ha
algum tipo de ensinamento.

Este tipo de Educagéo foi a que prevaleceu, e ainda domina o sistema
atual, em que se nota a pretensao dos opressores, cuja meta principal é
transformar a mentalidade dos oprimidos e ndo a situacdo que os oprime. Desta
forma, mais facilmente serdo dominados (FREIRE,1987).

O marco da Educacéo foi Freire (1980), com sua grande contribuicdo, ao
definir “educacéo” como sindnimo de “conscientizacdo”, caracterizando esse termo
como “desvelamento critico da realidade”.

Sendo assim, a partir de Freire (1980), podemos dizer que conscientizacédo
€ um compromisso histérico, implicando que os homens assumam papel de

sujeitos que fazem e refazem o mundo.
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A conscientizacdo, que se apresenta como um
processo num determinado momento, deve continuar sendo
processo no momento seguinte, durante o qual a realidade
transformada mostra um novo perfil (FREIRE, 1980, p. 27).

Dessa forma, a realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem
descobre que ela € modifichvel e que ele pode fazer essa mudanca. Por este
motivo, o primeiro objetivo de toda a Educacéo deve ser, antes de tudo, provocar
uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a acao.

Assim, de acordo com Freire (1980), educar-se é conscientizar-se em
dialogo com outros no contexto de uma acao transformadora libertadora sobre a
realidade, rumo a uma comunidade humana sem opressores nem oprimidos.

Os educadores, hoje, devem refletir, conscientes de que o professor esta
sempre em constante aprendizado, aquele bom professor deve saber recolher o

que Ihe complementa em termos de conhecimento e valorizacao.

A Educacéo critica é a ‘futuridade’ revolucionaria.
Ela é profética — e, como tal, portadora de esperanca — e
corresponde a natureza histérica do homem (FREIRE, 1980,
p. 81).

E, por fim, a conscientizacdo tem, por ponto de partida, o homem brasileiro,
simples, do povo, com sua maneira propria de pensar, captar e de compreender a
realidade. E um individuo que mora na zona do campo, que mora da zona
costeira, ou na periferia, em bolsées de pobreza, mas que é um cidaddo e tem
direito de acumular conhecimentos e entender melhor o mundo em que vive.
Assim, toda forma de compreender a realidade corresponde a um entendimento,
intrinsicamente relacionado a uma acao (VIEIRA, 2002).

Para Quintas & Gualda (1995), delineando o problema da Educacéo, o
questionamento que se coloca é o da formacdo de um educador capaz de
construir e reconstruir, num processo de acao e reflexdo, o conhecimento sobre a
realidade, de modo dialégico, com sujeitos envolvidos no processo educativo,

superando, assim, a visao fragmentada sobre a mesma. O educador deve,
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portanto, estar capacitado para atuar como catalisador de processos educativos
gue respeitem a pluralidade e diversidade cultural, que fortalecam a acédo coletiva,
que articulem aportes de diferentes saberes e fazeres e proporcionem a
compreensao individual e coletiva. O educador, como afirma Hargreaves (2004),
deve ser um catalisador desta sociedade do conhecimento; onde quer que ele
esteja, o docente deve ter essa percepcdo de captura. O educador deve estar
qualificado também para agir em conjunto com a sociedade civil organizada e,
sobretudo, com movimentos sociais, numa visdo global de Educacéo.

Segundo Demo (1997), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
expressa com grande timidez a potencialidade da Educacdo, porque se detém
ainda em modelos didaticos totalmente superados, em relacdo as atuais
tendéncias e necessidades. Portanto, pode-se dizer que a LDB nédo é
propriamente inovadora, porém contém dispositivos flexibilizadores, permitindo
avancar em certos rumos, ocasionando uma oportunidade promissora e norteando
alguns dos paradigmas educacionais. Para Demo (1997), € uma visao
relativamente obsoleta da Educacédo. Cabe salientar que uma lei ndo se destina a
estabelecer novos e desafiadores modelos académicos e cientificos, mas deve, de
forma sutil, refletir a realidade historica, incluindo neste contexto o ritmo dos
tempos.

Em Brasil (1988), devemos lembrar o art. 205, da Constituicdo Federal
Brasileira de 1988: “A educacao, direito de todos e dever do estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacao para o trabalho”.

No art. 26 da LDB, defende-se uma “base nacional comum” para o ensino
fundamental e médio, mas que se completa, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da propria clientela.
Analisando-se detalhadamente este artigo, podemos entender que existe uma
flexibilidade para as instituicdes de ensino determinarem a parte diversificada do

curriculo, sendo possivel, entdo, apresentar caracteristicas relacionadas ao
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contexto social, econébmico e politico do individuo. Muitos projetos e outras
atividades inerentes a esta estratégia e/ou metodologia e/ou técnica podem ser
desenvolvidos nas escolas, apoiados no art. 26.

Na LDB, podemos destacar a existéncia do compromisso com a avaliacdo
como parte central da “organizacdo nacional” (art. 8°), cabendo, & Unido, (art. 9°)
0 compromisso com o processo nhacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, buscando a melhoria da qualidade de
ensino.

No ensino médio, reaparece a preocupacdo propedéutica, marcada pelo
desafio de continuar aprendendo, de modo a adaptar-se a novas condicOes de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores (art. 35, inciso Il).

Quando Demo (1997) comenta que a lei deve incluir o ritmo dos tempos,
faz alusdo a LDB, que favorece alguns importantes aspectos, nas teorias e
praticas de aprendizagem, pois considera o professor como eixo central
orientador da qualidade de Educacéo, destacando alguns topicos como:

e docente desempenha um papel essencial na Educacdo como orientador, pois
a aprendizagem precisa de motivacdo humana;

e ambiente mais favoravel a aprendizagem € o interdisciplinar, socialmente
motivador, pluralista e critico, implicando qualidade formal e politica;

e aprendizagem € uma reconstrucdo permanente, devendo usar de todos o0s
espacos que a favorecam.

Todavia, a percepcdo da lei € ainda muito deficiente em termos de
gualidade docente, uma vez que aborda uma Unica vez, no art. 13, inciso Il, “a
capacitacdo permanente de profissionais da educacdo”, fixando-se apenas em
planos de carreira e remuneracgao (art. 9°). Como € sabido por todos, tais planos
de carreira, muitas vezes, valorizam o tempo de servico e ndo a qualidade de
ensino.

Quanto a questdo democratica, pode-se notar uma énfase explicita no art.
14, de acordo com o0s seguintes principios: participacdo dos profissionais da
Educacédo na elaboracédo do projeto pedagdgico da escola, bem como participacéo

da comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes e
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progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestado
financeira.

No contexto da reforma do ensino (Lei 9394/96), como ja foi dito
anteriormente, estruturada nos principios basicos de contextualizacao,
interdisciplinaridade, educacdo permanente, construcdo da aprendizagem, o
modelo de se trabalhar com projetos (foco desta tese) desponta como uma das
modalidades mais enfatizadas de integracdo e desenvolvimento curricular. Em um
modelo de ensino em fun¢do de competéncias, habilidades, valores, ética para
tentar responder aos desafios da educacdo na atual conjuntura socioeconémica e
cultural do pais e do mundo, o modelo de se trabalhar com projetos compromete
os alunos com ac¢fes impregnadas de cognicdo e valores, visando, sobretudo, a
resolucdo de problemas e desafios das mais diferentes naturezas, resultando em
um produto palpavel que caracterize as intengbes iniciais de cada um,
mergulhados numa rede maior que contemple como futuro, o conhecimento.
Nesse contexto a legislacdo atual permite que as franjas educacionais, que 0s
projetos e acOes diversas que a escola promova tenham validade no contexto

escolar e, que de fato, favoreca a aprendizagem significativa.

Apds uma discusséo do ponto de vista da legislacdo € importante frisar que
ao trabalhar com a Educacéo, a dimensdo humana e social € indispensavel para o
sucesso escolar. A dimensdo humana € algo que sempre nos motiva a entender o
outro, entender o pensamento do outro e a buscar estratégias de superacao em

campos que nos sdo mais complexos.

O amor é a emocgdo que constitui o0 dominio de condutas em que
se da a operacionalidade da aceitagdo do outro como legitimo outro na
convivéncia, e é esse modo de convivéncia que conotamos quando falamos do
social (MATURANA, 1998, p. 23).

[...] o fato de ensinar a nossos semelhantes e de aprender com
nossos semelhantes é mais importante para o estabelecimento de nossa
humanidade do que qualquer um dos conhecimentos concretos que assim se
perpetuam ou se transmitem (SAVATER, 2000, p. 40).

Uma questdo que tem suscitado interesse, atualmente, refere-se as

habilidades a serem desenvolvidas pela educacdo. Busca-se encontrar 0s
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espacos em gue a educacao possa intervir a fim de assegurar ao educando um
maior e melhor dominio de uma gama cada vez mais ampla e complexa de
recursos cognitivos, processuais e dindmicos, associados a aspectos inerentes ao
fazer, com vistas a uma rapida adequacdo ao mundo que segue de maneira
vertiginosa e inexoravel para um futuro cada vez mais desconhecido e incerto.
Mas esta busca ndo € incumbéncia exclusiva da escola, a sociedade inteira deve
entrar em estado de aprendizagem e transformar-se numa imensa rede de
capturas de aprendéncia. Nesse sentido lembramos de Capra (1996) que diz que
todos nés, estamos interconectados, e desta forma precisamos uns dos outros,

para obter o crescimento; precisamos ter a concepgao sistémica.

A idéia central dessa concepcao sistémica e unificada da
vida é a de que o seu padrdo basico de organizacdo é a rede. Em todos
os niveis da vida — desde as redes metabdlicas dentro da célula até as
teias alimentares dos ecossistemas e as redes de comunicagfes da
sociedade humana (CAPRA, 2002, p. 267) grifos nossos.

Capra (2002) defende que todos os componentes dos sistemas vivos se
interligam sob a forma de rede; e na educacao néo é diferente. Nos processos de
ensinar e aprender temos as redes, tecemos as redes, construimos e ampliamos
as redes, amalgamamos fios, percebemos franjas, incluimos franjas, notamos
particularidades, detectamos especificidades. Capra (2002) agrega-se ao
posicionamento de Morin (2000) que defende a proposta de superacdo da
denominacao de paradigma emergente para o paradigma da complexidade. Morin
(2000) propde a leitura do universo com a visdo do todo e a reaproximacao das
partes fragmentadas pelo paradigma conservador®.

A globalizagéo, a informatizacéo, a internet e o avanco cientifico/tecnolégico
exigem uma reflexdo mais ampla sobre as relacdes entre o conhecedor e o
conhecimento, n&o apenas pela natureza e quantidade de informacbes
disponiveis, mas especialmente sobre o0s processos de construcdo do

conhecimento. Reconhecendo que ha limitacbes dos métodos tradicionais de

® Desta discussido Morin (2000) aponta 0s sete saberes indispensaveis a educacdo do futuro. Sdo sete os
saberes. Essa tese propde o OITAVO SABER NECESSARIO A EDUCACAO DO FUTURO: trabalhar
coletivamente em forma de projetos em redes de conhecimentos.
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ensino que ndo acompanham a rapidez das transformacdes sociais, colocamo-nos
a refletir sobre uma urgente mudanca do eixo ensino-aprendizagem, deslocando o
aprendiz para o centro do processo. O aluno deve assumir a responsabilidade
pela construcdo de seu proprio conhecimento, com base num porto onde ha um
docente/pesquisador, que orienta o caminho a ser seguido. Como mudanca de
paradigma, algumas propostas devem ser consideradas, dentre elas os projetos
de ensino (métodos de projetos), projetos de trabalho (aprendizagem por projetos)
ou outras abordagens inerentes ao termo projeto, situagbes foco de nosso
trabalho®.

Entdo, frente a estes inimeros desafios, a educacdo precisa ampliar sua
atuacao, no sentido de interagir com esta sociedade aprendente, bombardeada de
forma incessante pela informacdo instantdnea e seus reflexos junto a uma
populagcdo cada vez mais confusa frente aos avancos tecnoldgicos e as
possibilidades que est&o por vir. E ainda, cada vez, mais desconcertante frente ao
nimero expressivo de alunos que estdo longe desta rede de conhecimento. E
como se tivéssemos duas redes: uma rede polida e apropriada de conhecimentos
e outra rede totalmente desconectada da primeira, cadtica e sem bases tedricas e
conhecimentos minimos necessarios. Percebemos esse fato pela comparacao de
duas redes de ensino, por exemplo, em Pelotas: a rede municipal e a particular; a
primeira padece de recursos, de estimulo e de um entendimento por parte dos
docentes do que é trabalhar com alunos com deficiéncia e dificuldades de
aprendizagem significativamente visiveis; a segunda rede tem um conhecimento
bem mais apurado e esta proxima das redes de informacado e tecnologia, porém
em uma escala bem menor. Falamos em rede de informacéo e tecnologia, a titulo
de exemplo, porgue as escolas, que ndo fazem parte dessa rede, ficam a mercé
de atividades embasadas em construcbes de conhecimento sem novidades,
apaticas e sem interesse para os alunos.

Tecer conhecimentos em redes, em nossos tantos contextos cotidianos, € uma
forma realistica de reproduzir/transmitir/criar conhecimentos nas nossas relacdes

de todo dia. Conhecimento em rede, mas que necessariamente ndo tenha que

® As definicdes dos temos inerentes aos projetos estdo detalhadas minuciosamente a seguir.
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ser/estar ligado igualmente em cada fio ou escola, é o olhar que temos em relacao
a esta tese. Conhecimento em rede € aquele que esta ligado pelas franjas, pelos
espacos educativos que promovem a constru¢cdo do conhecimento: sdo essas
franjas que mantém viva a rede, que mantém as ligacdes entre todos que querem
aprender.

Quanto & quest&o da criacdo do conhecimento, pedimos ajuda a Lefebvre’.
Encontramos, um inicio de resposta na pequenissima discussdo que este autor
faz sobre as formas de se representar o conhecimento em ciéncia. Em texto,
publicado no original em 1969 e em portugués em 1983, Lefebvre discute, em
poucos paragrafos, como se estava passando da grafia em “arvore” para a de

“rede”, escrevendo:

Numa &rvore, o trajeto de um ponto a outro € obrigatorio
(coativo e Unico); passa inevitavelmente por esse e por aguele cume
e pela hierarquia dos cumes. Define-se apenas por relagdes binarias
(bifurcacdes, dicotonomias, etc.). Assim, 0 espagco é completamente
ordenado. Em troca, as redes e semi-redes permitem multiplos
percursos para ir de cada ponto a cada ponto (e até mesmo um
namero ilimitado de percursos). A arvore é a figura (grafia) da
organizagao burocratica; explicita a estrutura dela, a0 mesmo tempo
mental e social, pratica e teérica; determina a projecdo da ordem
hierarquico-burocratico em multiplos dominios (tanto na fisiologia do
sistema nervosos quanto o funcionamento das maquinas de informar
— quanto no espacgo urbanistico!) (...) A rede implica e permite uma
racionalidade agucada, mais complexa (...), segundo a qual o
pensamento vai do complexo (analisado por reducdo) ao mais
complexo (captado por reproducéo), tal como a propria pratica social
(...). Pode-se supor que, hoje, uma série de procedimentos analiticos
envolvendo o espaco e suas aplicacfes técnicas vao se deslocar da
arvore para a rede. (LEFEBVRE, 1983, p. 23).

Se 0s conhecimentos sdo ‘tecidos’ em redes, no fluxo continuo de troca de
informacdes e saberes entre multiplos sujeitos dos diversos cotidianos nos quais
vivemos, como representar/entender o bloqueio destas em alguns pontos — quanto
a informacdes ndo acessiveis de bancos e outros empresas ou de organismos de
seguranca, por exemplo? Ou seja: nas informagdes destas grandes empresas e

organismos, lugares de ‘segredos’ (imposto de renda; 6rgdos de seguranca; etc),

" Lefebvre (1983) nos indica, que o recurso a nocdo aparece quando, em ciéncia ndo temos ainda uma
conceito fechado sobre uma questdo. Desta maneira, 0 recurso a nogao vai aparecer quando um determinado
pensamento ainda esta em curso, em processo.
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podemos progredir, em rede, até certo ponto, no qual € preciso uma ‘senha’ para
se prosseguir. O que se passa € que, neste ponto, a rede € abandonada e se
retorna a estrutura linear, em arvore. Cremos que a imagem de semi-rede ajuda a
entender estes pontos de bloqueio e, naturalmente, levanta a questdo da
necessidade do desbloqueio, além do direito ou ndo ao bloqueio. Neste ponto,
acreditamos que para progredir em rede nos campos educacionais a senha seja
PROJETOS. Projetos que podem ser discutidos, trabalhados, remodelados em
rede. Os projetos permitem que as redes continuem em sintonia. S&0 projetos 0s
responsaveis pelas ligacdes entre todos educandos e educadores. Uma rede por
exemplo, como é a rede pesquisada nesta tese, tem uma clima de colaborac¢éo;
essa estrutura de redes estabelece uma nova dinamica e um comprometimento de
toda a comunidade escolar com as questdes locais e com a qualidade da
educacdao (olhar mais uma vez a Figura 1.1.).

Este modo de entender talvez ajude, também, a perceber porque em uma
conversa na qual se trocam e tecem posi¢oes e conhecimentos que se modificam
o tempo todo da discussdo (ELIAS, 1994), hA& um momento em que se diz,
desistindo de continuar: “vamos ficando por aqui, porque eu ndo vou modificar
suas posi¢des, nem vocés as minhas”. A intensa rede que se estabelecera com a
discussdo cede lugar a duas paralelas de raciocinio, a duas &rvores nascidas
proximas mas que ndo se admitem tocar, a ndo ser que uma tempestade a isto as
obrigue, talvez.

Uma das posi¢cdes que fomos assumindo melhor, da época da primeira
leitura de Lefevbre (1983) até hoje, € a de que estas mudancas tém multiplas
origens a que precisamos nos dedicar a compreendé-las em sua complexidade.
Porém, somente vamos perceber essa complexidade, se olharmos para toda a
rede. Outra foi a de que a tessitura dos conhecimentos em redes — que sempre
existiu, repetimos, mas que era vista como secundéria — passou a se colocar
como a forma principal, quer nas industrias de ponta (como a da informéatica), quer
em campos cientificos de criagdo mais dindmica (como o da comunicagdo, da

engenharia genética de clones, de biopirataria, etc), quer nos movimentos sociais
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mais recentes (como os das lutas das mulheres, dos sem-terra, dos sem-teto, dos
negros, dos homossexuais).

Esta compreensao veio junto com o seguinte raciocinio: se esta forma de
tecer conhecimento — em rede — sempre foi a forma de se pensar a/na vida,
os/nos cotidianos de todos nos e se, para a constru¢do do mundo contemporaneo,
foi preciso que ela passasse a ser vista como inferior, como “empirica”, como
“senso-comum”, sem valor ou com valor muito relativo, isto fez com que ndo mais
pudéssemos percebé-la, enxerga-la ou entendé-la, ja que o modo hegemobnico de
se pensar como 0S conhecimentos sdo construidos, para se fazer, precisou
ignorar os outros modos de criar/tecer conhecimentos. Ao criarmos esse modo
hegembnico de entender como o conhecimento € construido, criamos junto, 0s
instrumentos proprios para entender a realidade, bem como o modo de usé-los, o
que passava, também, por ignorar os modos como os conhecimentos cotidianos
eram criados, tanto como suas formas de surgir a atuar, sua importancia para o
homem e mulher comum, em seus cotidianos.

Pensar em rede é a forma como cada um de nés pensa todo dia e o dia
todo, quando com outros nos comunicamos, 0 que quer dizer. sempre; esta foi
sem duavida, a principal razdo desta tese buscar a construcdo de uma rede
sistémica, como aparece na Figura 1.1. demonstrada no Capitulo 1. Tecer a
propriedade coletiva sobre este pensamento através de acdes cada vez mais
compartilhadas, cremos ser o caminho por onde € preciso ir e pelo qual estamos
indo, com sua diversidade e através de diferentes processos.

O termo rede® que usamos, e que para nés é sempre pensado como uma
nocdo ou concepcao, tem varios significados para outros pesquisadores e
profissionais da educacdo. A palavra rede tem muitos sentidos, é polissémica, ao
mesmo tempo que certos autores usam outros termos para dizer o que nesse
trabalho, e em alguns outros, € chamado de rede. Por que entdo usar essa
concepcdo? Ainda uma vez, é o cotidiano que explica. Todas as vezes que foi

possivel discuti-la ou apresenta-la, exatamente devido a sua polissemia, foi

8 Ja foi apresentado o trabalho em vaérios eventos focando a questdo de rede, e sempre ha uma reciprocidade
muito positiva de todos que analisam a rede que foi formada a partir das concepgdes dos professores,
conforme apresentada na Figura 1.1. do Capitulo 1.
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possivel estabelecer um rapido didlogo com cada interlocutor, pois cada um tem
uma imagem do que € a rede, e o que possibilita entrar na rede, com muita
facilidade, para discuti-la e mudéa-la. E muitos verbalizam seu posicionamento, seu
ponto de vista sobre rede e percebem que ndo estdo desconectados de um
modelo que esta em agdo, isto €, que esta em movimento. E mais, muitos
percebem que fazem parte desta rede, porque se identificam, em algum momento,
em algum icone, porque obviamente ja trabalharam em redes, ja& buscaram
informagbes das redes; outros iniciaram as redes, e assim, tantas outras
possibilidades poderiamos estar citando dentro desta enorme rede chamada
“conhecimento”.

Ao discutir em publico, no momento em que se abre a palavra a todos os
presentes, sempre surgem questdes como: “Mas e a Rede Globo?” “ E tudo igual,
para os movimentos dos sem-terra e a rede bancaria?”. “Na rede, h& os nés e os
fios — quem os faz e os desfaz?”

Partir dessa metéafora tem permitido tecer uma rede em torno dela ja que todos
podem falar algo, expressando-se a partir do que tem significado para si.

Além do mais, por exemplo, por algumas vezes usamos a metafora “rizoma”,
termo encontrado em Deleuze e Guattari (1995), bastante interessante sem
davida, como assinala Gallo (1999), mas tivemos problemas com esse uso: “Como
vocé disse mesmo que esses autores chamaram esse cruzar e descruzar de
conhecimento?” A rede permite um didlogo imediato sem dificuldades de termos
ou expressdes, mesmo sendo um conceito polissémico. Mas ha ainda outra razao:
a importancia da metafora das redes é tal que todos hoje querem disputar a sua
criacdo. Autores do porte e da responsabilidade social de Castels (1999a; 1999b;
1999c) e de Santos (1997) tém admitido o termo como sendo relacionado,
exclusivamente, a sociedade da informacéo, o primeiro, e a0 mundo mudado pela
técnica, o segundo.

As redes tém uso teorico-pratico nesse mundo dominado por uma pratica
hegemaonica, que se “construiu” com a negacao do mundo cotidiano.

“Instrumentos tedricos que estdo na origem do conceito de redes” (SANTOS,

1997, p. 208). Desta maneira, trabalhando com o cotidiano, dialogando com
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autores que se preocupam em discuti-lo e com pessoas (também autores da
realidade) que trabalham as artes de fazer (CERTEAU, 1994), em especial no
espaco tempo escolar, temos necessidade de reafirmar que: pensar em redes
sempre foi @ maneira como criamos conhecimentos, nos nossos cotidianos. Com
esse entendimento, conseguimos tecer nossas proprias redes para trabalhar o
cotidiano das escolas e das salas de aula, e no nosso caso de uma rede inteira de
escolas, como é o caso da rede confeccionada desta tese: é uma rede sistémica
gue mostra 0 pensamento/concepcdes de docentes que trabalham com
determinado foco.

Adentrando nesse modelo de rede é preciso, no entanto, ndo descuidar da
dimensdo humana afetada pelos desequilibrios gerados pelo suposto avanco
desenvolvimentista e pela sutil aproximacédo das fronteiras do mundo global. O
desafio é como, por meio das redes, formar pessoas mais humanas e
socializaveis, abertas ao dialogo e ao processo de conquista do conhecimento.

Acreditamos que a retomada do aspecto humano sera a grande tonica do
século XXI. Os homens necessitam apropriar-se do seu “eu”, entender o
significado de “conviver”, instrumentalizando-se para o convivio social e para a
construcdo de uma sociedade erigida sob o signo da paz, da liberdade e da justica
social. Esta concep¢do humana passa, necessariamente, pela via da educacéao,
ndo somente no seu aspecto formal, conteudista e técnico, mas, e principalmente,
no que se refere & uma educacdo para o0 exercicio pleno da cidadania, numa
dimensdo ética e de solidariedade, que respeite o outro e valorize seu
pensamento e sua acao.

Em busca deste ideal, o relatério UNESCO da Comisséao Internacional para
0 Século XXI retoma e atualiza o “conceito de educacédo ao longo de toda a vida,
de modo a conciliar a competicdo que estimula a cooperacdo que reforca e a
solidariedade que une” (DELORS, 2001, p. 15). Trata-se de um novo olhar
buscando a superagcdo das inUmeras tensfes que marcam o mundo neste inicio
de século. Cabe a educacdo a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as

tradicdes e convicgdes de cada um, respeitando inteiramente o pluralismo, esta
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elevacdo do pensamento e do espirito para 0 universal e para uma espécie de
superacao de si mesmo. Estd em jogo a sobrevivéncia da humanidade.

O relatério UNESCO abordou a questdo da educacdo a partir de quatro
pilares, os quais deverdo orientar a educacao neste século que se inicia: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver. Destes
pilares, os dois ultimos evidenciam a necessidade de retomada da questdo do ser,
como unico, possuidor de individualidade e personalidade proprias e carente de
autoconhecimento. Por outro lado, coloca-se frente ao desafio de aprender a
conviver, retratando claramente a inadiavel tarefa de ser junto com 0s outros, ao
mesmo tempo em que exercita o respeito as diferencas e pratica uma co-
existéncia pacifica e harménica com o outro. A educacdo tem por missao, por um
lado, transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por
outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das semelhancas e da
interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta, conforme nos ensina
Capra (2002).

As grandes questbes que ocupam espacos nos foruns de debate sobre
educacéao, hoje e sempre, estdo relacionadas ao papel que esta ocupa no seio da
sociedade, trazendo como foco de discusséo o sujeito que se quer “formar”. Tem-
se como horizonte utépico o desenvolvimento de um ser integral. De um
profissional tecnicamente competente que possa contribuir para o crescimento da
economia, do desenvolvimento da tecnologia e da construgcdo de novos
conhecimentos. De um cidaddo emancipado e apto exercer na sociedade o papel
ativo de um membro consciente de suas atribuicbes sociais e politicas. De uma
pessoa inserida no mundo, convicta da sua importancia pessoal e da sua
singularidade, que busca realizar-se através do testemunho ético de sua

caminhada.

O que resta, no final de um periodo de estudos, ndo é sé um
conjunto de conhecimentos, mas também e de maneira muito especial, um
conjunto de habitos, de escrapulos morais e comportamentos rotineiros que
acabam exercendo um grande poder de regulamentacdo cognitiva sobre o
educando (RESTREPO, 2001, p. 15).
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As ambicdes s&o muitas. Vislumbra-se na crianca uma imensa
possibilidade de vir-a-ser; desenha-se neste horizonte de sonhos uma série de
imagens de realizacdes que retratam o homem pleno em que se tornara. E o que
se busca, utopicamente, através do homem pleno, € a concretizacdo de uma
sociedade plena.

Nessa utopia véem-se homens felizes, trabalhando por si e pelos outros,
avidos de conhecimento e possuidores de uma capacidade limitada para ser, fazer
e descobrir situacdes novas. Nesse sonho, a sociedade idealizada € constituida
por pessoas felizes, engajadas na defesa do bem comum e na edificagdo de um
modo em que imperem a paz, a justica e a igualdade.

Ao despertar deste devaneio imaginario, percebemos o quao distante se
estd da concretizacdo deste ideal. O real que se vé é marcado pelo
desentendimento, pela guerra e por profundas desigualdades sociais. A
intolerancia prepondera quando as questdes sdo ideoldgicas, ao mesmo tempo
em gue ha uma tolerancia silenciosa com a fome e a miséria.

Os fortes sdo muito fortes, e os fracos sdo muito fracos. Nunca houve tanta
riqueza, e nunca tantos foram tdo miseraveis. Acdes particulares ndo resolverao
questdes de tamanha proporcgéao.

Concordamos com Freire, quando diz que

Absolutamente ndo ha possibilidade de que somente
iniciativas de caridade solucionem o problema da fome|....] Teremos
de perceber que a vitdria sobre a miséria e a fome é uma luta politica
em prol de uma profunda transformac&o nas estruturas da sociedade.
(FREIRE, 2001, p. 38)

Felizmente as pessoas ndo sdo alheias a todas estas injusticas e
desigualdades. Conforme fala Assmann e Sung (2001, p. 35) “ha um mal-estar
generalizado que revela que ha algo de profundamente equivocado nos rumos
gerais da humanidade”. Existe no mundo uma clara consciéncia de que se esta
chegando no limite. O homem desperta para a necessidade de sua humanizacéao.
Percebe a emergéncia de acao.

Termos ja um pouco em desuso como igualdade, solidariedade, respeito,

cidadania, paz, ressurgem com forca crescente, associados a outros um tanto
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recentes, como global, sistémicos, planetario, complexo, redes, alteridade. E
tempo de renovar. N&o necessariamente criando algo novo, mas atendendo a
velhas necessidades com o muito que ja foi conquistado.

Que a rigueza nédo seja acumulada como montes inuteis de papel e outros
bens de valor comercial, mas que a cada cidaddo do mundo seja possibilitado o
acesso ao minimo de que necessita para viver dignamente. Que a educacéo seja
efetivamente um direito de cada pessoa, durante toda a sua vida, independente de
sua idade, classe social, género, rac¢a, identidade politica ou credo religioso.

Frente a estas consideracdes, cabe uma tomada de posicionamento

guanto ao papel da escola e do professor:

A escola e nossa pratica docente ndo tém que reproduzir
necessariamente a sociedade injusta e discriminatéria que ai esta,
nem para os trabalhadores em educacdo nem para os filhos e as

s

filhas do povo. Esta tarefa € nossa, depende de nossas opcoes
profissionais (ARROYO, 2000, p. 64).

Ainda seguindo raciocinio de Arroyo (2000) percebemos que a matéria
principal a ser aprendida pelos alunos € em que consiste ser gente, como serem
humanos. E mais: “Essa matéria somente se aprende em um clima humano, em
interacbes humanas, quando nos revelamos como humanos, quando o0s
educandos convivem com seus semelhantes e diversos” (ARROYO, 2000, p. 64).
Este € um grande desafio. Buscar a humanidade perdida nos diversos entraves e
enfretamentos que forjaram o homem moderno, caracterizado pelo egoismo, pela
competitividade e pela indiferenca.

Para amarrar esse segmento, e ratificando que precisamos melhorar
enquanto pessoa/educador, confirmando que estamos todos em redes e

interconectados, lembramos o que diz Alves (1993) sobre redes e teorias:

Redes ndo se constréem com peixes. Redes sdo feitas para
apanhar peixes. No entanto, é frequente encontrar pessoas que pensam que
teorias se fazem com dados. E possivel que sejam levadas a esta curiosa
conclusdo a partir do fato de que teorias sdo usadas para pescar dados
(ALVES, 1993, p.110).
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As redes entdo, obviamente existem, e devemos adentrar com nOSSO
propésito e tentar de certa forma, somar esforcos para que o conhecimento venha
ser realmente produtivo e fortalecedor. Porém ao adentrar na rede, devemos
perceber que a dimensdo humana e social € pertinente e frutifera, e somente com
humildade, cooperacdo e comprometimento com o outro, poderemos visualizar um
mundo melhor. Existem redes e existem outros itens que podem manté-las vivas e
em constante ampliagdo/construcdo/reconstrucdo dentro deste grande sistema:

um dos itens é, com certeza, a percepcao de trabalharmos com projetos.

4.2. Projetos, tipologias e discussao

- Poderia me dizer, por favor, por onde devo ir-me daqui?
- Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir - respondeu o Gato.
Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll (2002)

Se eu tivesse que reduzir toda a Psicologia da Educacéo a
um Unico principio eu formularia este: de todos os fatores que
influenciam a aprendizagem o mais importante consiste no que o
aluno ja sabe. Investigue-se isso e ensine-se ao aluno de uma forma
consequente (AUSUBEL, 1968, p. 35).

A educacdo € um processo de vida e a escola deve
representa-la tdo real e vital para o aluno como a que ele vive em
casa, no trabalho ou no pétio. John Dewey (1959).

Como discutido em segmento anterior, na atualidade, os educadores
indicam que o ensino tradicional e o modelo classico da escola nao mais
correspondem as exigéncias da sociedade atual, dinamica e caracterizada pela
inovacao tecnoldgica: o modelo de curriculo organizado em disciplinas dispostas
de modo fragmentado, sem correlacdo ou nexo entre elas, vem sendo repensado
e tende a ser substituido, para que a escola se aproxime mais da sociedade e que
os alunos se envolvam mais no processo educativo.

Trabalhar com projetos, talvez, seja uma premissa importante para que 0s

educadores percebam que a educacdo esta em um movimento profundo de
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mudancas e adequacgdes perante a globalizacdo. De acordo com o Censo Escolar
de 2001, o Brasil tem cerca de 1,7 milh6es de professores na Educac¢éo Basica: é
um mar de formadores de opinides que deve se adequar a demanda de alunos a
exigir uma nova postura da Escola (FONTE: http://www.ibge.gov.br). O
desenvolvimento desenfreado da tecnologia e as mudancas da sociedade
impuseram aos docentes um nivel de preparacdo e profissionalizacdo
desconhecido ao tempo em que 0 magistério era apenas uma atividade diletante e
complementar e ndo uma complexa profissdo como acontece nos dias de hoje. A
complexidade do trabalho de um docente vai além de simplesmente, ele repassar
0 que aprendeu na sua formacéo: o que ele aprendeu serve de base e trampolim
para que as angustias e as indagacdes de seus alunos sejam sanadas através de
novas e diversificadas metodologias de trabalho, melhores técnicas de ensino-
aprendizagem, melhores procedimentos didaticos em suas aulas.

O ser humano, por natureza, esta sempre buscando novas alternativas para
viver melhor. O caminho inicial para uma vida melhor passa pela escola. E ela que
tem o papel de oportunizar a constru¢cdo do conhecimento, despertar o desejo de
aprender, inspirando o desenvolvimento dos individuos que a ela recorrerem. A
escola tem uma parcela significativa de responsabilidade no sucesso ou no
fracasso da humanidade.

Enquanto co-responsavel pela educagédo a escola precisa repensar muitos
aspectos da organizacdo educacional. Quem tem a liberdade de aprender
permanentemente, de ensinar e pesquisar, acaba por desenvolver estratégias e
atividades originais no ambiente escolar. Elas séo significativas, por serem Unicas
e capazes de envolver, despertar e completar o educando.

O trabalho com projetos € de muita valia tanto para o professor quanto para
o aluno. Ganha o educador, que se sente mais realizado com o envolvimento dos
educandos e com as respostas coerentes e corretas obtidas. Por outro lado
ganham os alunos que aprendem mais do que aprenderiam numa situacdo de
simples receptores de conteudos e informac¢des. Dessa maneira 0 conteudo e a

informagéo passam a ser tratados de forma construtiva e proveitosa e o aluno
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passa a vivenciar a construcdo de seu ser sujeito, pesquisador, reflexivo e
consciente de suas capacidades e potencialidades.

Devemos buscar um novo caminho, mesmo que arduo inicialmente, em que
soltar a imaginacdo, ver com “outros olhos”, evoluir gradativamente em novas
direcbes sejam possiveis. De acordo com Hernandez (1998) a escola deve deixar
de ser formatada por compartimentos fechados, faixas horéarias fragmentadas,
arquipélagos de docentes e converter-se em uma comunidade de aprendizagem
real, onde a paixdo pelo conhecimento seja a divisa e a educacdo de melhores
cidadaos, o horizonte ao qual se dirigir. A escola deve ser vista como um acesso
ao conhecimento, na qual ao andarmos estaremos adentrando numa galeria de
conhecimentos, conforme preconiza Santos (1987).

Este recorte tem como objetivo abordar e conceituar, ndo com a intencéo
de esgotar o tema, os diferentes tipos de projetos® (foco de nossa tese) e analisar
suas caracteristicas em relacao aos objetivos, concepg¢des pedagdgicas, papel do
professor, papel do aluno, avaliacdo, modo de execugao, organizacao, estrutura e
forma de trabalho com o aluno.

Atualmente, as escolas sao instituicbes extremamente complexas que
apresentam certas barreiras as inovagfes. O trabalho com projetos surge da
necessidade de promover uma mudanca na educacao para favorecer e dinamizar
0 processo de aprendizagem, ou para minimizar e/ou estancar as lacunas
apresentadas no momento da aprendizagem.

O termo projeto tem sido quase uma palavra de ordem, no cotidiano
escolar, porém, temos percebido que falta um pouco mais de reflexdo a respeito
dessa abordagem ou metodologia de trabalho. Os projetos podem ser
considerados, dentro numa dimensdo simbdlica, como um “espaco fisico”, um
“lugar’, um “momento” ou, simplesmente, um “ambiente”, que objetiva

aproximacao da realidade dos alunos e favorece a constru¢cdo do conhecimento.

° Tentaremos abordar os projetos educacionais e/ou educativos, uma vez que estamos tratando de uma rede
municipal de ensino. N&o nos restringiremos a uma definicdo Unica e exclusiva do que vem a ser “projeto”,
mas sim, abordaremos o que alguns autores relatam. Muitas vezes os termos podem se sobrepor, ou até
mesmo se diferenciar em pequenas nuances. Entendemos que todos projetos sdo validos, desde que
promovam a aprendizagem significativa em algum momento.
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Essa visédo implica que o papel da escola ndo € somente ensinar contetdos, nem
vincular a instru¢do com aprendizagem.

A construcdo do conhecimento € o fator preponderante para que a escola
permaneca viva, permaneca forte e se enquadre nesse novo modelo de mundo
tecnoldgico e informatizado, mas que ao mesmo tempo seja capaz de driblar as
enfadonhas propostas educacionais que muitas escolas, ainda mantém, baseadas
em visdes pedagdgicas ultrapassadas.

De acordo com Barbosa e Moura (2006) na area educacional, os primeiros
grandes projetos de ensino, destinados a produzir novos recursos didaticos,
desenvolver novos métodos e concepcdes de ensino e inovar quanto aos
conteudos curriculares, foram desenvolvidos nas décadas de 1950 e 60. Dentre
varios projetos voltados para a introducédo de inovacdes no contetdo e na forma
de ensinar, destacam-se o0 PSSC — Phisical Science Study Committe, e 0 BSCS —
Biological Science Curriculum Study. Ambos reuniram grande ndamero de
cientistas, professores, psicologos, escritores, fotégrafos, etc, para produzir novos
cursos de Fisica e Biologia, respectivamente. Estes projetos tornaram-se mais
conhecidos no Brasil nos anos de 60 e 70 e foram marcos importantes no ensino
de ciéncias, com grande repercussao no meio educacional.

Boutinet (1990) demonstra que diversos projetos estdo presentes no
cotidiano e estdo incluidos nas sociedades modernas e tecnologicamente
desenvolvidas. Concordando com o autor, complementamos que, interagindo com
a realidade dos alunos podemos sensibiliza-los para tantas situacfes pelas quais

a humanidade esta passando.

A vida dos seres humanos é construida por uma constante
elaboracdo e reelaboragdo de projetos. Temos projetos simples,
como realizar uma viagem no final de semana, escrever uma carta, e
outros com grande grau de complexidade, como, por exemplo,
escolher e aprender uma profissdo. Afinal, antecipar é uma das
importantes caracteristicas da nossa espécie. (BARBOSA & HORN,
2008, p.15)

7

Para Boutinet (1990) o projeto hoje € uma necessidade em face das
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situacdes da vida cotidiana. A partir desta constatacdo, pensamos que se projetos
fazem parte deste contexto, eles devem estar dentro da escola e se iradiando em
todas as direcdes.

O termo projeto tem diferentes entendimentos e configuragbes. Numa
proposta relativamente recente no processo pedagodgico, aparece com o sentido
de proposicado de uma pratica pedagogica critica, reflexiva e problematizadora. De
acordo com Behrens (2006) cabe ressaltar que a significagdo de projetos nas
variadas linguas converge para o termo proposi¢cdo. Por exemplo, em italiano
progetto e em francés projet prevalece o sentido de propésito, intengéo, plano. No
inglés project e em alemao projekt significa programa. Assim, este estudo do
termo projeto se estende, quando Boutinet (2002, p.34) esclarece: “Parece que o
termo ‘projeto’ surge, de maneira regular, no decorrer do século XV, sob as formas
de poujet e project. Tem conotacdes de ordenagédo espacial e um vinculo com a
etimologia latina do verbo projicio (lancgar para frente, expulsar)”.

A denominacéao de projeto também tem sentido de provocar possibilidades ou
escolhas em uma determinada situacdo-problema. Acredita-se que o sentido de
“arrojar-se e efetuar projecdo” possa dimensionar a necessidade de
comprometimento e envolvimento necessarios para buscar a aprendizagem por

projetos a partir de resolucéo de problemas. Nesse sentido,

. antes de ser definido, o projeto se apdia em um
conjunto de previsdes que ajudam a delimitar melhor a situacédo na
qual ele sera implantado, mas ele busca, apesar de tudo, predizer um
futuro almejado e faz entdo as vezes de previsdo, indicando o que
sera esse futuro, uma vez concretizado (BOUTINET 2002, p.84).

A palavra projeto leva a considerar a situacdo ambigua que este termo
pode ocasionar quando o docente optar pelo trabalho com projetos. Neste sentido,
conforme coloca Behrens (2006, p. 34), devemos “alertar o professor que ao optar
por essa metodologia considere que o termo projeto pode significar tanto o objeto
que se quer produzir quanto o método que o caracteriza”. Acrescentamos que
além dessa ambigtidade carrega ainda a funcéo tanto de propor o que se quer
realizar como o que serd feito para essa finalidade. Dai a critica que alguns

autores fazem para essa terminologia, que pode induzir uma proposta fechada
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gue nao leve em conta a realidade e as necessidade dos alunos para aprender.
Nesse sentido, o trabalho com projetos poderia engessar a proposta do professor
e cercear a sua criatividade e a dos alunos. Esse cuidado vale a pena considerar.
No entanto defendemos a flexibilidade e a possibilidade de contemplar maltiplas
visbes numa estratégia e/ou atividades voltadas para projetos. A carga de
ambiguidade pode abrir outras perspectivas como conviver com as dualidades a
serem superadas: sujeito/objeto, exterior/interior, forma/conteudo,
individual/coletivo, entre outras (BEHRENS, 2006).

A metodologia de projetos ou o trabalho com projetos ou ainda a pedagogia
de projetos busca revisar ou revisitar a organizacdo do curriculo por disciplinas e o
modo de situa-lo no tempo e no espaco da escola. Mas situa-lo num espaco e
num tempo real, que mostre o reflexo do que os alunos possam estar
interessados. Com isso torna-se necesséaria a elaboracdo de uma proposta
curricular, na qual a representagcdo dos conhecimentos ndo seja fragmentada,
afastada dos desafios cotidianos dos alunos, mas que venha resolver os seus
problemas, suprindo as suas necessidades. Os projetos, nessa proposta, podem
ser um bom caminho que a escola pode trilhar. Cabe aqui ressaltar que néao
estamos trabalhando com projetos, como se fosse algum exercicio de casa ou
complementacédo de atividades porque ndo se obteve tempo de realiza-las em sala
de aula. Segundo Nogueira (1998, p. 24), os projetos sao “diferentes dos
cansativos e anacrénicos trabalhos de casa e das pesquisas que se transformam
no maximo em ‘bons’ exercicios de caligrafia, (...) os projetos ampliam em muito
estes velhos conceitos”. Hernandez (1998) tem o pensamento de que 0s projetos

levam em consideracao o que ocorre fora dos limitrofes da escola.

Os projetos levam em conta o que acontece fora dos limites
da escola, em termos de transformacfes sociais e saberes socialmente
construidos, a grande producdo de informacdo que caracteriza a
sociedade atual e, também, o aprender a dialogar de forma critica com
todos esses fendmenos (HERNANDEZ, 1998, p. 61).

O termo projeto tem sido muito discutido nas escolas, de modo geral. Fazer

projetos € natural, intrinseco ao ser humano. Realizamos projeto para buscar
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solucdes de problema cotidianos ou n&o, para desenvolver pesquisas de toda a
natureza, mas queremos aqui romper com a visao reducionista que, muitas vezes,
é atribuida ao desenvolvimento de projetos no meio escolar (SILVA, 2003).

Os projetos se constituem em planos de trabalho e em um conjunto de
tarefas que podem proporcionar uma aprendizagem em tempo real e diversificada.
Além de favorecer a construcédo da autonomia e da autodisciplina, o trabalho com
projetos pode tornar o processo de aprendizagem mais dindmico, significativo e
interessante para o aprendiz, deixando de existir a imposi¢cdo dos contetudos de
maneira autoritaria. A partir da escolha de um tema, o aprendiz realiza pesquisas,
investiga, registra dados, formula hipéteses, tornando-se sujeito do seu préprio
conhecimento. Nesse ambito, precisamos de professores que acreditem, que
sintam, que vejam que o projeto € uma estratégia metodoldgica que pode surtir
efeito, que pode alavancar esse conhecimento do aluno, que pode muito bem, ser
o inicio de um novo modelo de mundo, de um novo paradigma, mais justo e
honesto.

O curriculo de uma escola, que engloba tantos outros aspectos tais como:
gestdo, o ato pedagogico, as relacdes, a praxis pedagogica, num emaranhado
(uma rede) que tem a administracdo escolar, a supervisdo escolar, a orientacdo
escolar e a docéncia como um mote, ndo pode esquecer de incluir o projeto; até
mesmo porque projetos estdo misturados/embaralhados em todas as nuances de
um espaco pedagdgico.

Projeto da escola, projeto de ensino, projeto interdisciplinar, projeto do
professor, projeto da instituicdo, projeto da semana, projeto do més, projeto
interdisciplinar, projeto tematico, projeto de informatica, projeto institucional...
Desde a publicagcdo dos PCNs - Parametros Curriculares Nacionais - e dos
Referenciais Curriculares para Educacao Infantil, com as orientacées do Ministério
da Educacéo para a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a palavra

de ordem na maioria das escolas é projeto™®.

0 Do latim projectu, que significa “langado a diante”; idéia que se forma de executar ou realizar algo no futuro, plano, intento, designio;
empreendimento a ser realizado dentro de um determinado esquema; redagdo ou esbogo provisério ou risco de obra a se realizar; projeto
de cenério. (Ferreira, 2000, p. 1400).
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No entanto, cabe questionar: Os professores sabem o que € um projeto,
para que serve, de que maneira eles podem trabalhar e, se trabalham com
projetos, realmente sabem o que fazem? Conseguem evoluir, construir
conhecimentos? Conseguem mensurar aqueles grupos que trabalham com
atividades fora da sala de aula? Séo tantas davidas, que ao mesmo tempo em que
procuramos respostas, encontramos mais incertezas e questionamentos.

Novidade para alguns e prética ja tradicional em muitas escolas do pais, a
proposta de tratar contetidos por meio de trabalho coletivo e/ou multidisciplinar, no
lugar da aula meramente expositiva, tomou conta de todas reunibes de
planejamento escolar, tanto das escolas, em seu &mago, quanto das Secretarias
da Educacdo dos municipios brasileiros. Afinal, € uma das melhores maneiras de
motivar os alunos, dando-lhes oportunidade de descobrir, construir, ressignificar o
conhecimento. Muitas escolas sabem que o ensino tradicional, que o modelo
compartimentalizado ndo comporta o0 anseio de seus alunos, e aos poucos, muitos
educadores buscam outras alternativas; dentre elas, a possibilidade de projetos.
Mas € evidente, que € um tema que deve ser discutido e investigado a fundo, para
gue ndo seja meramente um modismo ou algo esporadico para sanar deficiéncias
tdo profundas e mazelas tao significativas na educacéo.

Optar por um trabalho cooperativo, diferenciado, ndo é usual para a maioria
dos docentes; é efetuar uma escolha de postura educacional totalmente
discrepante do que lhes foi ensinado. Pesquisas cooperativas, muitas vezes, com
pesquisadores natos ja demonstraram sérios problemas. O professor ao optar por
uma postura diferente esta no centro de um processo de criticas, de uma janela
para o desconhecido, na qual se vé hipéteses e conjunturas. E retirar do adulto
e/ou do professor as decisdes sobre o que, como e quando trabalhar o conteudo,
e compartilha-las, discuti-las e organiza-las com o grupo. E, muitas vezes, sair da
“acomodacdo professoral” que muitos se encontram e buscar novas trilhas de
conhecimentos. E permitir as criancas que construam o sentido de suas
atividades de aluno, de identificacdo no processo de ensino-aprendizagem.

Os docentes, os professores de futuros professores, 0s supervisores e 0s

orientadores estdo preparados para trabalhar com projetos? Eles sabem trabalhar
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com projetos? Eles conhecem essa nova metodologia ou abordagem? Sao tantas
as duvidas que, realmente, cada professor, trabalha a sua moda, a sua maneira
de entender o0 que sejam as atividades com projetos. Cada reunido,
coloquio/seminario, encontro com professores para se discutir sobre projetos é
sempre algo novo: nunca sabemos o que realmente ir4 brotar desses enlaces
pedagogicos. No entanto, como dizia Milton Nascimento, em uma de suas
cancdes: ha de se cuidar do broto, para que se dé flores e frutos.

De acordo com Fagundes, Macada e Sato (1999) a atividade de fazer
projetos é naturalmente simbdlica, intencional e da natureza do homem. Por meio
dela, o homem busca a resposta, a solucdo de problemas e desenvolve um
processo de construcdo de seu conhecimento, que tem gerado tanto as artes
guanto as ciéncias naturais e sociais. O termo projeto surge numa forma regular
no decorrer do século XV. Tanto nas ciéncias exatas como nas ciéncias humanas,
multiplas atividades de pesquisa, orientadas para a producdo de conhecimento,
sdo balizadas gracas a criacdo de projetos prévios. A elaborag¢édo do projeto, via
de regra, constitui a etapa fundamental de toda a pesquisa que pode, entédo, ser
conduzida gracas a um conjunto de interrogacdes, quer sobre si mesma, quer
sobre 0 mundo a sua volta.

De acordo com Boutinet (1990) o termo projeto € bastante recente em
nossa cultura. S&o associadas a esse termo diferentes acepgdes: intencéo
(proposito, objetivo, o problema a resolver); esquema (design); metodologia
(planos, procedimentos, estratégias, desenvolvimento).  Assim, podem ser
concebidas a atividade intelectual de elaboracdo do projeto e as atividades
multiplas de sua realizacao.

O termo projeto, também, € definido de um modo bem amplo e, ao mesmo

tempo simples, como:

Plano de trabalho a ser executado, uma idéia que
formamos quando desejamos realizar algo, uma intencéo de realizar
alguma coisa pré-estabelecida, através de um esquema, ou entédo se
pensarmos em termos puramente educacionais, podemos inferir que
projeto é um esbhoco preparatorio, inicial ou provisério de um texto, de
um trabalho a ser realizado, apresentado ou implementado ou ainda,
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um projeto institucional, um plano curricular ou planos que os
professores fazem para ministrar suas aulas (SILVA, 2003, p. 1).

Numa outra vertente, temos um conceito bem mais complexo, conforme

detalhado a segquir:

Um projeto € um empreendimento com caracteristicas de:
complexidade, unicidade, finitude, recursos limitados, envolvimento
interfuncional, escalonamento de tarefas, orientado por objetivos e
metas e com um produto (ou servico) final (WEISS E WYSOKI, 1992,

p. 3).

E interessante observar que projeto € tudo o que foi relatado ao mesmo
tempo: sdo, em certa medida, equivalentes e se aplicam ao contexto de “projetos
que poderdo ser desenvolvidos nas escolas”. Isto €, um projeto nasce de uma
idéia, de um desejo ou interesse de realizar algo, idéia esta que toma forma, se
estrutura e se expressa através de um esquema (l6gico), o qual, no entanto, é
apenas esboco (sempre) provisorio, j& que sua implementacdo exige constante
aprendizado e reformulacéo. Os projetos tentam uma aproximacao da escola com
o aluno e se vinculam muito a pesquisa sobre algo emergente, sobre algo novo,
sobre novas interpretacbes de mundo a qual estamos inseridos. Prioriza muitas
vezes, a cultura investigatéria, a indecisdo do que vai ser encontrado logo a
seguir. Partem muitas vezes de representacdes sociais, influéncias midiaticas e de
modismos, mas que ao serem desvelados trazem a tona um conhecimento, que
até entdo, estava adormecido e/ou sem explanacdo. Projetos sdo desenvolvidos
para atenderem a necessidades internas e/ou externas, para buscarem solucdes
de problemas para adquirirem novos conhecimentos ou para aproveitarem
oportunidades.

Boutinet (1990) demonstra que diversos projetos estdo presentes no
cotidiano e, estdo incluidos nas sociedades modernas e tecnologicamente
desenvolvidas. Concordando com o autor, complementamos que, interagindo com
a realidade dos alunos podemos sensibiliza-los para tantas situa¢des pelas quais
a humanidade esta passando, e buscar solucdes para resolver, se nao todo, pelo

menos em parte, os desafios dispostos na sociedade do conhecimento rapido e

83



instantaneo.

Para o desenvolvimento integral do estudante faz-se necessario criar um
ambiente desafiador e aberto a questionamentos e duvidas, que instigue a
curiosidade, mobilize seus conhecimentos, mostre suas lacunas e estimule-os a
elimina-las; possibilitando a reflexdo e compreensdo para julgamento critico e
articulado préprio de um cidaddo consciente, autbnomo e transformador. Um
projeto em uma escola, por mais simples que pareca, nasce de curiosidades ou
temas que interessem a um grupo de estudantes que necessitam de informacg6es
diversificadas. Estes assuntos, em funcdo da sua abrangéncia e quantidade de
dados que geram, levam os estudantes a estabelecer rela¢cdes entre informacgdes
de diferentes &reas, favorecendo, deste modo a interdisciplinaridade. Por
exemplo, através da Internet, estudantes e educadores podem buscar colaboracéo
de outros grupos de estudantes e educadores, especialistas, comunidade, enfim,
daqueles que poderiam ser parceiros na coleta de dados, na sua organizagéo e
analise. Outro exemplo: uma saida a campo, em uma regiao da periferia ou de alta
vulnerabilidade social, pode ser muito bem aceita pelo grupo de alunos, porque
entenderiamos a realidade de cada um,; situacdo, esta Ultima, que ocorre
freqientemente no municipio de Pelotas, onde temos uma grande concentracao
de alunos em alto indice de miserabilidade social.

Em relacdo aos projetos essencialmente pedagogicos, considera-se que
eles sdo atividades organizadas com o objetivo de resolver um problema e/ou um
desafio. Na préatica escolar, partimos de uma situacdo problema e global dos
fendbmenos, da realidade do grupo e ndo da interpretacdo tedrica ja sistematizada
através do conjunto de disciplinas. Cada assunto constréi-se sobre ele préprio e
estende-se sobre as outras disciplinas. Ocorre a interacdo de duas ou mais

disciplinas, num processo que pode variar da simples comunicacao de idéias até a

1 Antes mesmo do conceito, interdisciplinaridade tem sido uma palavra mal compreendida nos meios académicos. Fala-se muito em
interdisciplinaridade, até para se emprestar um significado mais burilado aos projetos em educacéo, mas a a¢do pedag6gica propriamente
interdisciplinar tem sido relegada as praticas multi e pluridisciplinares. Em poucas palavras, a multi e a pluridisciplinaridade referem-se a
justaposicdo de duas ou mais disciplinas de um curso, sem que sejam definidos objetivos pedagégicos comuns, portanto, sem que haja
interconexdo entre as disciplinas. O resultado de préaticas dessa natureza tem sido, muitas vezes, desastroso: o esfacelamento de
conteudos, o descontentamento de alunos e professores que perdem o norte da agdo, a improvisacdo e 0os maus resultados escolares
(JAPIASSU, 1976).
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integracdo reciproca de objetivos, finalidades, conceitos, contelddos, terminologia,
metodologia, procedimentos, dados e formas de organiza-los e sistematiza-los no
processo de construcdo de conhecimento (GONCALVES, 2005).

Na construcdo do conhecimento, convém lembrar que estamos em rede,
conforme discutimos anteriormente, e essa interacdo objeto-sujeito deve ser uma
mao de via dupla, na qual o conhecimento chegue mais rapido e mais ‘entendivel
ao grupo que o provocou. Nessa construcdo em redes, devemos lembrar que ndo
tem comeco nem fim, possibilitando relagées e conexdes individuais e/ou coletivas
com todos os saberes aflorados nessa conjuntura.

Nenhum projeto tem um esquema Unico e pré-concebido. Cada tipo de
projeto tera uma estrutura diferente de acordo com o problema considerado, com
as concepcodes espontaneas do grupo e das possibilidades reais da escola. “Essa
estrutura deve ser flexivel e aberta a mudancgas, para ndo se tornar um modo
singular e repetitivo de analisar e ver o mundo” (BARBOSA, 2002, p. 124).

Um projeto pensado de maneira ampla e abrangente pode nao parecer real
inicialmente, mas se torna real a partir da realizacao das ac0es e das articulacbes
destas. Ele nos permite fazer antecipacOes, referéncias ao futuro, buscar a
realizacado de um ideal (SILVA, 2003). Muitas vezes, enxergamos o futuro, como
um espelho, uma imagem virtual, que no decorrer do periodo se torna real, gracas
a alcancarmos alguns objetivos e/ou metas tragcadas. E como um carro que vemos
pelo retrovisor quando dirigimos, vemos uma imagem, que aos poucos vai se
aproximando, até que passa por nds, algo real: os projetos tém essa mesma
denotacéo.

Reorganizar a escola e, principalmente, o curriculo por projetos, em vez das
tradicionais disciplinas é a principal proposta do educador espanhol Fernando
Hernandez. Ele se baseia nas idéias de John Dewey (1859-1952)'2, filésofo e
pedagogo norte-americano que defendia a relacdo da vida com a sociedade, dos

meios com os fins e, principalmente, da teoria com a pratica. O modelo prop&e

12 Dewey nasceu em Burling, Vermont, em 1859 e faleceu em Nova lorque em 1952. Foi inicialmente
professor primario no interior de Vermont, vindo a tornar-se mais tarde professor das Universidades de
Minnesota, Michigan, Chicago e, finalmente, Nova lorque. Em Chicago, fundou uma escola conhecida como
"Escola de Educacdo" ou "Escola Dewey", onde pds em prética suas teorias pedagégicas. Disponivel em:
www.pedagogiaespirita.org/escola_virtual/pedagogia/dewey.htm
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qgue o docente abandone o mero papel de "transmissor de conteudos" para se
transformar num pesquisador. O aluno, por sua vez, passa de receptor passivo a
sujeito do processo. E impar entender que ndo ha um método a seguir, mas uma
série de condicbes a respeitar. H4A muitas regras e muitos métodos a serem
seguidos, e Dewey trabalhava anunciando esta proposta como a “Pedagogia de
Projetos” ou o0 "Método de Projetos™. Dewey achava que o ensino deve se basear
em atividades que interessem aos alunos e que possuam uma meta a ser atingida
por eles. O aluno deve, portanto, ter propdsitos definidos, e mover-se dentro
desses propoésitos, que serao dele, aluno, e ndo do professor. Impulsionado pelos
seus proéprios ideais, ele saira a busca de atingir a sua meta. Segundo Dewey "o
gue se deve desejar nos educandos € o inteligente desempenho de
atividades com intenc8es definidas ou integradas por propdsitos pessoais.”
Dewey acreditava que, mais do que uma preparacao para a vida, a educacao era
a propria vida. Assim, aprende-se participando, vivenciando sentimentos, tomando
atitudes diante de fatos, escolhendo procedimentos para atingir determinados
objetivos e ensina-se ndo sO pelas respostas dadas, mas principalmente pelas
experiéncias proporcionadas, pelos problemas criados, pela acdo desencadeada
(DEWEY, 1956)*.

O professor que desperta entusiasmo em seus alunos
conseguiu algo que nenhuma soma de métodos sistematizados, por
mais corretos que sejam pode obter... as criancas ndo estdo, hum
dado momento, sendo preparadas para a vida e, em outro, vivendo...
(falas de Dewey, in: GRANDES PENSADORES, 2008-b, p. 63 e 64
respectivamente)

‘William Kilpatrick foi discipulo de Dewey e destacou-se principalmente pelo
seu trabalho no "Método de Projetos”. Para Kilpatrick, ndo basta a atencao, é

necessario também a intencgéo, pois esta torna o educando agente que prepara e

3esse movimento foi fruto das pesquisas de grandes educadores europeus como Montessori, Decroly,
Claparéde, Ferriére e outros, e teve, na América do Norte, dois grandes representantes: John Dewey e seu
discipulo, William Kilpatrick. Foram estes americanos que criaram o "Método de Projetos"” e suas propostas
pedagdgicas foram introduzidas e disseminadas no Brasil principalmente por Anisio Teixeira e Lourengo
Filho.

“Também obtivemos contribuicdo de Grandes Pensadores (2008) para constituicio destes paragrafos, a
respeito de Jonh Dewey.
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executa. O projeto consiste em atividade intencionada em que os proprios alunos
fazem algo num ambiente natural, integrando ou globalizando o ensino. Por
exemplo, através da construcdo de uma casinha de coelhos, podem ser
ministrados varios ensinamentos: geometria, desenho, calculo, histéria natural,
etc. H& projetos que podem durar apenas algumas horas, como: redigir um oficio,
preparar um programa para uma festa escolar, organizar um jogo, experimentar
alguma coisa de novo, como ouvir uma historia, um trecho de mausica, apreciar
uma pintura (KILPATRICK, 1967).

Esta proposta de Kilpatrick € uma proposta de trabalho originaria do século
passado (1918), traduzindo a filosofia pragmatica de Dewey, em defesa de uma
escola ativa, onde a aprendizagem ocorre a partir da acdo, de experiéncias de
trabalho, ao invés de converter o aluno em receptor passivo de conhecimentos
dissociados de uma vida cotidiana. E uma proposta entusiasta de acdo a ser
desenvolvida em um ambiente social. O comprometimento com o trabalho
resultara em atencdo e esforco e, consequentemente, em aquisicdo de
conhecimentos e desenvolvimentos de habilidades que lhe permitirdo evoluir e

viver melhor.

“Cada experiéncia de aprendizagem significa refazer de
alguma forma a experiéncia subseqiente, e da, em alguma medida,
uma perspectiva mais ampla quanto as possibilidades de vida e uma
visdo mais profunda de seus processos; também da atitudes e
apreciacOes diferenciadas com relacdo as novas coisas diferentes
vistas e sentidas; da também uma técnica, um maior poder de
controle sobre o processo de experiéncias, para coloca-lo sob uma
direcdo consciente” (KILPATRICK, 1967, p. 67).

Opondo-se a educacdo tradicional, caracterizada pela transmissdo de
conhecimentos, no meétodo de projetos, proposto por Kilpatrick e Dewey, a relagéo
entre as disciplinas flui objetivamente, conferindo-lhes a unidade com que ocorre o
saber na vida real, embora sejam imprescindiveis a reflexdo e ordenacdo da
realidade para torna-la acessivel ao conjunto de estudantes.

Na conducdo de uma pedagogia de projeto, o professor deve ter uma
percepcao clara do que esta em jogo na concepc¢ao do projeto, de modo a articular

as diferentes consequéncias, num projeto pedagogico de equipe. O papel do
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professor é de ajuda aos alunos na sua progressao, favorecendo-lhes a conexao
entre os saberes de acdo e o0s saberes tedricos (buscando a rede de
conhecimento, aproximando o conhecimento do senso comum do conhecimento
cientifico).

A articulacdo do fazer e aprender é que da sentido a aprendizagem,
oportunizando aos alunos a construgdo de uma auto-imagem positiva e da
cidadania, pela vivéncia de cooperacdo, do espirito de solidariedade e de outros
valores que devem presidir a vida em sociedade. Como organizador e orientador
das ac¢Oes, deve zelar pela coeréncia no agir, evitando: agir no lugar do aluno,
mostrar aos alunos como devem fazer, sem dar-lhes oportunidade de exercitar a
iniciativa e a criatividade; ser completamente n&do diretivo. Nesta perspectiva,
deve, sim, ser o guia que interpela, suscita a ddvida, exige uma formacdo mais
clara, respeita o erro, mas o evidencia, convertendo-se em estimulo a construcao
do conhecimento cientifico.

. Na visdo de Hernandez (1998), todos os conteldos podem ser ensinados

por meio de projetos.

Os projetos de trabalho sup6em, um enfoque do ensino que trata de
ressituar a concepg¢do e as praticas educativas na escola, para dar
resposta (nao, “A Resposta”) as mudancas sociais, que se produzem nos
meninos/as e adolescentes e na funcdo da educacdo, e néao
simplesmente readaptar uma proposta do passado e atualiza-la.
(HERNANDEZ, 1998, p. 64)*°

De acordo com Amaral (2000), a Pedagogia de Projetos, reinterpretada,
tem fornecido subsidios para uma pedagogia dindmica, centrada na criatividade e
nas atividades dos aprendizes, numa perspectiva mais de construcdo do que de
transmissdo do conhecimento, tentando ultrapassar essa perversa situacdo da
educacdo bancaria, como aponta Freire (1980). Dessa maneira, o “Método de
Projetos” de Dewey e Kilpatrick, considerado entdo um “método”, passa agora a
ser visto como uma postura pedagogica, uma “forma de repensar a pratica
pedagogica e as teorias que Ihe dao sustentacdo” (LEITE ET AL., 2002). Mais do

>0 leitor podera perceber que esta citacéo foi utilizada no instrumento aplicado ao grupo de professores que
foram alvo desta pesquisa.
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que uma técnica atraente para transmissdo dos conteudos, tem sido proposto
como uma mudanca na maneira de pensar e repensar a escola e o curriculo, a
pratica pedagogica, o ensino e, em especial, a aprendizagem. Somente um
repensar e uma mudanca gradativa, podera, entdo, abrir os horizontes de alunos
tdo cansados de aulas monoétonas e sem 0 minimo de planejamento, na maioria
das situacgoes.

Segundo Gregore & Laferriéere (2001), o principal tedrico da educacéo
baseada em projetos foi Kilpatrick. Dewey desenvolveu a metodologia a nivel
experimental. Kilpatrick a sistematizou. Kilpatrick era professor na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Columbia e seu artigo, “The Project Method”
(Método de Projetos), publicado em 1918, bem como seus cursos, palestras e a
publicacdo de um livro (Kilpatrick, 1971), contribuiram para a difusdo da
metodologia de projetos. Ainda de acordo com Gregore & Laferriere (2001), na
Europa os principais pioneiros na introducdo da metodologia de projetos foram o
ucraniano A. S. Makarenko (1888-1939), o francés Célestin Freinet (1898-1966) e
0 Group Francais d’Education Nouvelle.

Segundo Amaral (2000), o Método de Projetos passou a se difundir no
Brasil a partir da divulgacdo do movimento conhecido como “Escola Nova’,
contrapondo-se aos principios e métodos da escola tradicional, principalmente
através de Anisio Teixeira e Lourenco Filho. Teixeira (1954), dizia que a escola
baseada em “programas de licbes previamente tracadas” e no regime do “aprende
ou sera castigado” ignora a complexidade do ato educativo e tudo o que pode
conseguir assim sdo “criancas habeis no jogo da dissimula¢do”, que procuram
cumprir, para evitar a pena ou ganhar o prémio, as tarefas obrigatérias que sao
impostas pela escola. Para elas o cumprir o dever de casa ou a famigerada prova

nao é necessariamente o aprender para a vida, para o futuro, para o sucesso.

Em geral os escolanovistas procuraram criar formas de
organizagcdo do ensino que tivessem caracteristicas como a
globaliza¢do dos conhecimentos, o atendimento aos interesses e as
necessidades dos alunos, a sua participagdo no processo de
aprendizagem, uma nova didatica e reestruturacdo da escola e da sala
de aula (BARBOSA & HORN, 2008, p.16).
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Anisio Teixeira defendia a eficiéncia da escola publica para todos em tempo
integral para professores e alunos, como a Escola Parque por ele fundada em
1950, em Salvador, que mais tarde inspiraria os Centros Integrados de Educacgéao
Publica’® (Cieps) do Rio de Janeiro e as demais propostas de escolas de tempo
integral que se sucederam (GRANDES PENSADORES, 2008-a, p. 96).

Nesse contexto, a aprendizagem passa a Ser vista como um processo
complexo e global, onde teoria e pratica ndo se dissociam, onde o conhecimento
da realidade e a intervencdo nela tornam-se faces de uma mesma moeda. A
aprendizagem é desencadeada a partir de um problema que surge e que conduz a
investigacao, a busca de informagdes, a construcdo de novos conceitos, a selecéo
de procedimentos adequados.

Metodologias tradicionais trabalham os conteldos escolares de maneira
fragmentada, "encaixotando-0s" nas caixinhas das disciplinas. Isto conduz a uma
organizacdo segmentada de conteddo e tempo escolares: horario de Matematica,
horario de Portugués, horario de Ciéncias, momento da Historia. De maneira
similar, os conhecimentos aportam na mente dos estudantes rotulados pelas
disciplinas, e la se instalam, sem conexdo uns com 0S outros, prontos a serem
devolvidos quando os solicita o professor de Geografia, o professor de
Matematica, etc. Dimensionar o curriculo escolar por projetos de trabalho significa
uma ruptura com esse modelo fragmentado de educacdo. Dewey (1959)
acreditava que, mais do que uma preparacdo para a vida, a educacao era a
prépria vida! Na vida, aprendemos uma infinidade de coisas que ndo vém
embaladas em "caixinhas": caixinha da Matematica, caixinha da Linguagem,
caixinha da Geografia, etc. A vida se apresenta a nds na sua totalidade e vamos
tomando conhecimento dela, também, globalmente. A vida estd em rede, como
discutimos anteriormente e nos ancoramos em Capra (2002) e Morin (2000) para
fortificar esse pensamento.

Para uma discussdo mais contemporaneizada, Hernandez (1998), chama

projeto de trabalho o enfoque integrador da constru¢cdo de conhecimento que

16 Conforme j& comentamos anteriormente, no RS, também temos em histdria recente a implantacéo de Cieps.
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transgride o formato da educacado tradicional de transmissdo de saberes
compartimentados e selecionados pelo/a professor/a e reforca que o projeto néo é
uma metodologia, mas uma forma de refletir sobre a escola e sua fungcdo. Como
tal, sempre seré diferente em cada contexto, mantendo uma especificidade impar.
Ha um conceito de educacdo que permeia esta modalidade de ensino que
entende a funcdo da aprendizagem como desenvolvimento da compreensao que
se constréi a partir de uma producdo ativa de significados e do entendimento
daquilo que pesquisam, identificando diferentes fatos, buscando explicacoes,
formulando hip6teses enfim, confrontando dados para poder realizar "uma
variedade de acdes de compreensao que mostrem uma interpretacao do tema, e,
ao mesmo tempo, um avanco sobre o mesmo". (HERNANDEZ, 2000, p. 184)
Neste contexto, as contribuicbes de Hernandez se aproximam do Educar
pela Pesquisa, proposto por Demo (1998) e da Pesquisa em Sala de Aula, muito
abordado com Moraes (2002) e seus colaboradores Ramos e Galliazi (2004). Essa
aproximacao € rica, no momento, que vemos as contribuicdes de um educador
espanhol entrelagcarem-se com pesquisadores brasileiros. De acordo com Moraes

(2002) educar pela pesquisa é educar para a argumentacdo. Nessa oOtica,

a educacdo pela pesquisa se demonstra nas mudancas
didaticas que o professor assume e sempre renova, em particular
frente ao fracasso escolar. Educar significa também e de modo
proeminente, garantir os direitos da criancga, entre eles de se
desempenhar bem na escola basica, em particular na educacéao
fundamental (DEMO, 1998, p.46). Grifos nossos*’.

Em um projeto de trabalho os préprios educandos comeg¢am a participar do
processo de criacao, procurando respostas e buscando solucdes. Nesse processo
a etapa mais importante € o levantamento de duvidas e a definicdo dos objetivos
da aprendizagem. Na organizacao do curriculo por projetos de trabalho h& a busca
de respostas adequadas e solugdes acertadas, facilitando assim a tomada de
decisbes, que ocorre no delineamento do processo. Devemos definir

primeiramente os desafios, para somente depois escolher as disciplinas/tematicas

7 Exatamente por se tratar da grande maioria dos pesquisados nesta tese atuarem em escolas de ensino
fundamental.
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mais adequadas para se trabalhar e encontrar solugbes e/ou respostas. Trabalha-
se através de conteudos pré-definidos. De acordo com Hernandez (2000), ha
muitas maneiras de garantir a aprendizagem, e trabalhar com projeto € apenas
uma das opcoes.

Para Hernandez (1998) um curriculo integrado (por projetos de trabalho)
pretende organizar 0s conhecimentos escolares a partir de grandes temas-
problema que permitem ndo somente explorar campos de saber tradicionalmente
fora da escola, mas também ensinar aos alunos uma série de estratégias de
busca, ordenacgédo, andlise, interpretacdo e representacao da informacao, que Ihes
permitird explorar outros temas e questdes de forma mais ou menos autbnoma.

Vale ressaltar que todo projeto precisa estar intimamente relacionado aos
objetivos e contetdos para nio perder o sentido do que se quer alcancar. E
necessario estabelecer limites e metas'® para a culminancia do trabalho. Os
projetos de trabalho aproximam a escola do aluno e se associam muito a pesquisa
sobre o interesse do educando, a curiosidade e investigacdo dos fatos atuais. Ha
necessidade de que os docentes discutam a proposta de trabalho, enfatizando
suas duvidas, enaltecendo suas idéias e sugestdes, para que dessa maneira,
todos se envolvam no processo. O professor nunca estara sozinho, pois o projeto
de trabalho é coletivo e se fundamenta em pesquisa, pesquisa que aflora
naturalmente do contato direto da triade professor-aluno-divida. Tudo que se
ensina através de um projeto, comeca de um problema inicial, de uma duvida,
muitas vezes, corriqueira, ou de indagac¢odes coletivas do grupo.

De acordo Luck (2005) uma meta corresponde a uma declaragéo
guantitativa dos resultados do projeto, declaragcdo esta, proposta de forma
mensuravel, de maneira a determinar o foco especifico da avaliacdo do projeto
e/ou atividade proposta. Quando as metas de resultado s&o claramente
declaradas, a efetividade dos esforcos e gastos despendidos no projeto pode ser
avaliada.

A escola é uma instituicAo que se organiza atraves de saberes

historicamente acumulados e construidos, que devem ser resgatados,

'8 Metas sdo etapas mensuraveis que alcangamos quando tragamos determinados objetivos.
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recuperados e conservados, acrescentando os saberes construidos e adquiridos
no presente, sem esquecer que estando na era da tecnologia e globalizacao,
esses saberes sdo dindmicos e complexos, transformando-se vertiginosamente.
Hoje ndo ha donos de saberes, pois as verdades s&o transitérias e nao
permanentes. Aprende-se a aprender todos os dias e a todo o momento. O
conhecimento do senso comum® est4d sempre “perturbando” o conhecimento
cientifico, para que este ultimo continue sendo verdadeiro e superior. O senso
comum muitas vezes leva a constatacdo do cientifico. A cientificidade, muitas
vezes, estd ao nosso lado, acompanhando e evolugdo de nosso préprio
pensamento, porém, nem sempre visivel aos nossos olhos. Ha necessidade de
propiciar momentos de interacdo com o0s alunos, para criar oportunidades de
desenvolvimento do ‘olhar critico’, para que as informacBes sejam analisadas,
refletidas e somente depois transformadas em saberes construidos a luz da
criticidade e do fazer inteligente, amalgamados na cientificidade.

Como detalhamos Hernandez aposta nos Projetos de Trabalho e tivemos
contribuicdes muito significativas de Dewey e Kilpatrick, mas ndo somente existem
essas linhas de pensamento; varios outros autores acreditam em outras maneiras
de trabalhar com projetos, diferenciando-os focando, muitas vezes em sua
conceituacdo e/ou vantagens e desvantagens. O que percebemos na rede em que
analisamos nesta tese, € que muitos educadores se apropriam de recortes destas
abordagens para validar sua pratica pedagogica; razdo pela qual, optamos em

trazer a tona outras possibilidades de entendimento do termo projeto.

Projetos de ensino e de aprendizagem

Por exemplo, Fagundes, Macada e Sato (1999) argumentam que pensar
em Projetos de Aprendizagem € acreditar em uma concepcdo de aprendizagem
distinta da presente na escola tradicional. As autoras diferenciam Projetos de
Aprendizagem de Projetos de Ensino e propdem uma metodologia especifica para

o trabalho com Projetos de Aprendizagem.

19 A sequir detalharemos as concepcdes e 0 senso comum em maior profundidade.
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Quando se fala em projetos de ensino, pode-se estar falando do plano da

escola, do projeto da escola ou de projetos dos professores. Mas, na realidade,
refere-se ao tipo de projeto onde todas as decisdes partem do professor. Para
Fagundes, Macada e Sato (1999) nos Projetos de Ensino ou ensino por projetos o
tema a ser estudado parte do professor e da coordenacdo pedagodgica da escola;
seguem o0s conteudos programaticos das matérias que constam no curriculo
escolar, sem oportunizar a interdisciplinaridade ou o fluxo de conhecimento por
outras disciplinas, etapas tematicas. O professor € 0 agente do processo (o
responsavel por este) e o aluno deve ser receptivo a proposta de seus mestres. O
paradigma presente € simplesmente o0 da transmissdao do conhecimento.
Continuamos reproduzindo no modelo fiel da coépia feito pelo professor e
repassado ao aluno; aquela aproximacdo da Educacdo Bancéria proposta por
Freire (1980), ja discutida no inicio deste capitulo. Nesta modalidade, que
poderiamos chamar de projetos tradicionais, o professor € quem escolhe o tema e
as questdes que vao responder seus objetivos. Nesse tipo de ensino tudo parte do
professor. Somente ao professor cabe decidir como e com que qualidade o
conhecimento deve ser transmitido ao aluno. O aluno ndo tem oportunidade de
escolha, pois ndo Ihe cabe tomar decisbes. Acredita-se que o aprendiz deve

obedecer totalmente as regras impostas pelo sistema de ensino.

Como se o professor pudesse dispor de um conhecimento
Unico e verdadeiro para ser transmitido ao estudante e somente a ele
coubesse decidir o que, como, e com que qualidade devera ser
aprendido. (FAGUNDES, MACADA e SATO 1999, p.15).

Muitos professores colocam todo o empenho no ato de
ensinar. Acreditam que podem transferir conhecimento para 0s seus
alunos e se julgam os principais responsaveis pelos resultados obtidos.
Este tipo de profissional acredita que se o professor ensinou, isto é,
explicou ou demonstrou o contetdo, o aluno aprendeu (GIL, 1990, p. 27).

No ensino por projetos ndo se da oportunidade ao aluno para qualquer
escolha. Espera-se sua total submissdo a regras impostas pelo sistema. Com o0s

Projetos de Aprendizagem a sisteméatica acontece de forma inversa, o aluno é

94



quem escolhe o que lhe agrada aprender e, partindo de um conhecimento prévio®
vai interagir com novas situa¢des para criar um conhecimento especifico, ou um
conhecimento que se aproxima do saber cientifico.

Ainda para Fagundes, Macada e Sato (1999) nos projetos de aprendizagem

o tema a ser estudado € levantado pelos alunos de forma individual e em grupos,
juntamente com o0s professores e a coordenacdo pedagogica. Os assuntos
escolhidos satisfazem a curiosidade, os desejos, as vontades e as necessidades
dos aprendizes. As regras e diretrizes sao elaboradas pelo grupo de discentes e
docentes, ndo existe uma hierarquia. Ao professor cabe o papel de
problematizador, de desafiador, de articulador do conhecimento que vem
chegando. O aluno é o agente do processo. O paradigma presente é o0 da
construcdo do conhecimento. Num projeto de aprendizagem o interesse deve
partir do aluno, a partir de suas duvidas e certezas de um determinado tema e nédo
imposto pelo professor, este sera apenas o orientador, a bussola que vai nortear o
caminho seguido pelo aluno. Para iniciar um projeto, o aprendiz devera possuir
algum conhecimento prévio sobre o tema proposto, levando em consideracdo que
este se encontra dentro de seu foco de interesse e que possui esquemas
cognitivos que serdo “modificados” no decorrer do projeto, proporcionando a

aprendizagem dita significativa.

No desenrolar das etapas do projeto muitas situacbes e
problemas se desencadeardo, assim também como novas
descobertas surgirdo — assimilacdes e acomodacdes acontecerdo — e
espera-se gque novos esquemas se formem (NOGUEIRA, 1998, p.
27).

Observamos nas palavras de Martins (2003) que uma aprendizagem

significativa € aquela que significa a verdadeira aprendizagem:

% Seus conhecimentos espontaneos, suas pré-concepgoes.
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... Nao resta davida de que aprender relaciona-se a funcao
de ensinar, mas a verdadeira aprendizagem sO se realiza
plenamente quando € significativa, quer dizer, quando o aluno capta
0 que as coisas significam para ele e envolve-se plenamente na
aprendizagem, interagindo com professores e colegas. As
atividades pedagégicas devem estar focadas no aluno e suas
capacidades. (MARTINS, 2003, p. 21)

Os Projetos de Aprendizagem podem ser iniciados através de situacdes-
problema criadas pelos professores para que surjam os temas de interesse dos
alunos. Antes de comecar a pesquisa o professor levanta com o grupo alguns
itens, algumas duvidas, algumas inquietacdes, que poderdo ou ndo culminar em
atividades para serem desenvolvidas em um projeto.

Observamos, nesta proposta de projetos de aprendizagem, uma nova e
significativa organizacao dos papéis de professores e alunos. As duvidas séo do
proprio discente, elas surgem dos seus préprios conflitos, as quais sdo geradas
em seu proprio contexto.

O aprendiz é desafiado a questionar e argumentar. Com tal desafio, se
perturba e necessita pensar para expressar suas duavidas. A ele € solicitada a
capacidade de formular e equacionar problemas, pois Ihe € permitido propor
questdes que possuam significacdes. Esta significacdo emerge de sua histéria de
vida, de seus interesses, de seus valores, de suas necessidades, de suas
concepcdes espontaneas, conhecimento do senso comum e de suas condi¢bes
pessoais. O aluno apresenta conhecimentos prévios, construidos durante a sua
vida, interagindo socialmente. E a partir destes, que o aluno vai interagir com o
desconhecido para se apropriar do conhecimento especifico que é do seu
interesse. Quem consegue formular com clareza um problema comeca a aprender
a definir as diregcbes de sua atividade. Percebemos uma aproximacdo quando
Moraes (2002) relata da pesquisa em sala de aula e os projetos de aprendizagem
propostos por Fagundes, Macada e Sato (1999). Os projetos de aprendizagem
tém forte aproximacdo com os projetos de trabalho apresentados por Hernandez
(2000) e Hernandez e Ventura (1998).
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Os Projetos nessa situagcao trabalham com a autoria, uma vez que se
referem & formulacdo de questdes pelo autor” do projeto, pelo sujeito que vai
construir conhecimento e/ou vai se apropriar do conhecimento. O aprendiz
interage a partir das experiéncias prévias com o desconhecido, com as novas
situacdes, se apropriando do conhecimento especifico (FAGUNDES, MACADA e
SATO, 1999).

Para Fagundes, Macada e Sato (1999), um projeto de aprendizagem pode
iniciar através do levantamento das certezas provisérias e das davidas
temporarias dos alunos. Por meio da pesquisa e da investigacao, muitas duvidas
tornam-se certezas e muitas certezas tornam-se davidas. Neste processo, surgem
também outras duvidas e certezas que sdo temporarias e provisorias. A partir dai
surgem novas idéias, descobertas e caminhos de busca, promovendo a
reorganizacao e o replanejamento das agdes.

De acordo com Moresco e Behar (2008), ancorados em Fagundes, Magada
e Sato (1999) existem diversos caminhos para a constru¢cdo de um projeto de
aprendizagem, mas é inventando e decidindo que os autores irdo realmente ativar
e sustentar sua vontade de realizar o projeto. E necessario respeitar e orientar a
sua autonomia para: decidir critérios de julgamento sobre relevancia a
determinado contexto; buscar, localizar, selecionar e recolher as informacoes;
definir, escolher e inventar procedimentos para testar a relevancia das
informacdes escolhidas em relacdo aos problemas e as questdes formuladas;
organizar e comunicar o conhecimento construido.

Fica claro, nessa abordagem que nos projetos de aprendizagem o
professor é tdo aprendiz quanto os seus alunos. O professor precisa ativar mais
do que o intelecto, ele precisa aprender tanto sobre o universo fisico, quanto sobre
o universo social. E fundamental ativar a mente e a consciéncia espiritual para
aprender muito mais sobre o seu mundo interior e subjetivo. E preciso que ele
sinta-se também parte integrante do processo para buscar as duvidas que lhe

couberem.

2! Considerando como autores todos os envolvidos no processo: alunos, professores, comunidade em geral...
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Para Moresco e Behar (2008), a funcédo do professor implica: trabalhar a
percepcao de seu préprio valor e promover a auto-estima e a alegria de conviver e
cooperar; desenvolver um clima de respeito e de auto-respeito, 0 que significa
estimular a livre expressdo de cada um sobre a forma diferente de apreender o
mundo; promover a definicAo compartilhada de parametros, que considerem a
beleza da convivéncia com as diferencas; despertar a tomada de consciéncia pela
iniciativa de avaliar individualmente e em grupos, suas proprias acdes e as
consequéncias dessas acoes; buscar a pesquisa e a vivéncia de valores de ordem
superior, como qualidades inerentes a cada individuo.

Saber articular as atividades praticas referentes ao projeto de aprendizagem
€ outra funcéo do professor orientador. Esta funcédo exige grande disponibilidade,
facilidade de relacionamento e flexibilidade na tomada de decisbes. Isso é
necessario para que o professor consiga envolver no projeto todos os alunos e os
distintos segmentos da escola. E necessario articular também as formas de
trabalho eleitas pelos alunos, com seus objetivos, interesses e estilos de aprender.
Gerenciar a organizacdo do ambiente de aprendizagem, programando com
coeréncia o uso dos recursos disponiveis.

O orientador de projetos de aprendizagem deve escolher pequenos grupos
gue queira orientar, bem como também deve ser escolhido pelo grupo. A escolha
deve ser reciproca e deve ter um bom grau de afetividade entre o grupo e o
orientador. O professor pesquisador ou professor reflexivo € um docente que esta
apto para trabalhar com os projetos de aprendizagem.

Nesse interim, percebemos muitas semelhancas com Fagundes, Macada e
Sato (1999) e Hernandez (1998) em suas propostas: os projetos de trabalho
proposto pelo escritor espanhol corroboram para que a aprendizagem seja
significativa, partindo, de quem tem a duvida e buscando as respostas ao grupo,
como um todo como preconizam as pesquisadoras do RS, j4 referidas. Nesse
sentido, vamos aprofundar com maiores detalhes os projetos de trabalho proposto

por Hernandez.
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Projetos de trabalho

Os projetos de trabalho ndo séo, simplesmente, uma readaptacdo de uma
proposta educacional do passado. No enfoque atual, eles surgem como uma
tentativa de repensar e refazer a escola. Por meio deles, procuramos reorganizar
a gestdo do espaco, do tempo e da relacdo entre professores e alunos. Mas,
acima de tudo, o trabalho por projetos nos permite redefinir o discurso sobre o
saber escolar, regularizando o que deve ser ensinado e de que forma devemos
fazé-lo (HERNANDEZ, 2000).

Respaldado, ainda, em Hernandez (2000), é importante deixarmos claras
as concepcbes adotadas em relagdo a educacdo, ao conhecimento, a
aprendizagem, ao ensino e ao curriculo, que norteiam o trabalho por projetos, para
gue possamos conhecer e compreender a postura adotada.

Em primeiro lugar, uma pratica educativa, baseada em projetos de trabalho,
considera que a aprendizagem seja caracterizada como uma produgdo ativa de
significados em relacdo aos conhecimentos sociais e as concepcdes espontaneas
do aprendiz. As concepcbOes espontaneas tém muito valor no momento da
construcdo do novo conhecimento. Desta forma, o resultado da aprendizagem néo
pode ser avaliado como o entrelacamento entre informacdes e experiéncias
“recebidas”. Determinados critérios previamente determinados sobre como o que
foi “recebido” deve “sair” do aprendiz. No momento em que a aprendizagem ¢
proposta como uma producdo ativa de significados transforma-se numa
manifestacdo das possibilidades dos alunos. Assim, o sujeito pode sintetizar uma
informagdo complexa e processa-la de maneira coerente, pode também analisar
situacbes a partir de diferentes pontos de vista ou de estar consciente dos
preconceitos determinados diante de fatos e fendmenos. Nesta perspectiva, a
funcdo da aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento da compreensao,
que se constroi como a extensdo das possibilidades dos aprendizes em frente dos
problemas importantes para a sua vida. E importante salientar que as
manifestacdes dessas possibilidades de compreensdo podem ser descritas e

valorizadas, contudo ndo podem ser medidas e padronizadas.
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Em relacdo a nocao de “ensino”, que norteia os projetos de trabalho, € a de
“ndo” representa-lo como uma atividade dirigida ao controle ou a determinacao, de
um modo causal, dos resultados da aprendizagem. O “ensino” se apresenta como
uma atividade em que os objetivos tém como meta facilitar um processo dialético,
que geralmente se estabelece, entre as estruturas publicas de conhecimento e as
subjetivas e individuais. O foco de interesse do “ensino” esta mais no processo do
que no resultado da aprendizagem, por isso ele procura através de uma série de
atividades, exemplificar e facilitar as possibilidades de compreensdo e
interpretacdo da realidade dos individuos.

No que se refere a ordenacdo dos conteldos, estes ndo sdo articulados
como um sistema previamente determinado e experimentado, onde o professor
deva prever todas as decisdes antes da realizacdo da aprendizagem. O trabalho é
feito, primeiramente, definindo-se alguns roteiros prévios de acdo, que de acordo
com o andamento do processo, vao sendo modificados, de uma maneira dialética,
na interacdo durante as aulas. Ao término do desenvolvimento da sequéncia do
processo de ensino-aprendizagem, realiza-se uma revisao critica e explicam-se os
focos de interesse encontrados, principalmente, as estruturas, as noc¢des-chave
que possibilitaram aos aprendizes que estabelecessem relacbes com suas
concepcbes prévias e fizessem transferéncias que lhes permitissem continuar
aprendendo. Nesse sentido corrobora as propostas de Fagundes, Macada e Sato
(1999), no que tange aos projetos de aprendizagem.

Para Hernandez (2000), os projetos de trabalho tém como caracteristica o
fato de que a aprendizagem e o ensino sao realizados através de uma trajetéria
nao fixa, mas que funciona como um norteador para a acao docente em relacao
aos alunos. Quando se tem um projeto de trabalho, adota-se o diadlogo e a
negociacdo com os alunos. Considera-se a opinido e o interesse do aluno em
relacdo a selecdo dos temas, preocupa-se em trabalhar com diferentes fontes de
informacdo e se privilegia a avaliacgdo como atitude de reconstrucdo e
transferéncia do conhecimento aprendido.

O planejamento de um projeto de trabalho deve considerar os diferentes

momentos necessarios para a sua elaboracdo. O planejamento deve levar em
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conta o numero de alunos envolvidos e os recursos disponiveis, que podem variar
conforme as peculiaridades de cada tematica e/ou especificidade do grupo. E
importante que a elaboracdo do planejamento seja feita de forma coletiva por
todos os participantes, sem prever favorecimentos. A elaboracdo de um
cronograma € também muito importante e deve conter as fases a serem
executadas e suas referentes datas de realizacdo. Esse cronograma deve conter
também o tempo necessario para a execugdo de cada etapa.

A escolha do tema do projeto de trabalho deve ser feita coletivamente, para
isso é necessario verificar o que contempla o interesse do grupo quanto a
pesquisar, aprender ou construir. Neste momento, o professor precisa desafiar o
grupo, propondo questdes relevantes que permitam, durante o seu trabalho de
pesquisa, promover a aprendizagem.

Durante a fase da problematizag&o, os integrantes do grupo irdo expressar
suas idéias, crencas, conhecimentos prévios e questdes sobre o tema escolhido.
Os saberes de cada individuo, na maioria das vezes, se fundamentam em suas
concepcdes espontaneas, portanto é a partir dessas concepcdes que o professor
deve intervir e desafiar o aluno a buscar solu¢des. As pré-concepcdes servirdo de
base para que o conhecimento floresca, de modo que as principais duvidas
abordadas no momento dos questionamentos sejam sanadas no decorrer da
execucao do projeto.

Durante a pesquisa, sistematizacdo e producdo de conhecimento o grupo
de trabalho ira desenvolver as questdes levantadas durante a problematizagao.
Neste momento, € imprescindivel a participacdo do professor no
acompanhamento do desenvolvimento do trabalho de maneira tal que a suas
intervengdes facam com que os aprendizes confrontem suas idéias e
conhecimentos com outros pontos de vista, analisando-os e relacionando-os a
novos saberes. O professor pode contribuir apontando distintas fontes de
informacdes, ajudando na sistematizagcdo das informacbes e promovendo
momentos em que 0S sujeitos possam estabelecer relacdes entre o tema que esta
sendo pesquisado e o contexto social, politico e econdmico contemporaneo. Desta

forma, as informagbes encontradas serdo analisadas, considerando-se néo
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somente 0s aspectos locais, mas também os aspectos globais, para que todo o
estudo e a pesquisa realizada promovam mudancas de atitudes tanto nos alunos
como no professor, gerando acdes comunitarias em relacdo ao tema em questao.
Nesse sentido, o professor deve-se portar como um receptor de informacdes,
sendo elas do seu nucleo de interesse ou ndo, prevendo, nesse caso, a
construcdo do conhecimento do grande grupo.

Para Hernandez (1998) a proposta educativa a que se vinculam os projetos
de trabalho é uma via para dialogar e dar resposta a essa situa¢cdo em constante
mudanca, que ndo somente esta transformando a maneira de pensar a noés
mesmos, mas também de nos relacionarmos com o mundo que nos rodeia e
entendermos melhor essa teia que envolve os alunos-professores-conhecimento.

Segundo Hernandez (1998), a introducdo dos projetos de trabalho deve ser
destacada como uma forma de vincular a teoria com a pratica e a finalidade de
alcancar os seguintes objetivos: a) abordar um sentido da globalizacdo em que as
relacdes entre as fontes de informacéo e os procedimentos para compreendé-las
e utiliza-las sejam levadas adiante pelos alunos e nao pelos professores, como
acontece nos enfoques interdisciplinares; b) introduzir uma nova maneira de fazer
do professor, na qual o processo de reflexdo e interpretacdo sobre a prética seja a
pauta que permitisse ir tornando significativa a relacdo entre o ensinar e o
aprender; e c) gerar uma série de mudancas na organizacdo dos conhecimentos
escolares.

Na sala de aula, é possivel trabalhar qualquer tema, o desafio estd em
como aborda-lo com cada grupo de alunos e em especificar o que podem
aprender dele. Cada tema se estabelece como um problema a ser resolvido, a
partir de uma estrutura que deve ser desenvolvida e que pode encontrar-se em
outros temas ou problemas. O docente ou a equipe de professores ndo sao os
anicos responséveis pela atividade que se realiza em sala de aula, mas também o
grupo tem um alto nivel de implicacdo, na medida em que todos estdo aprendendo
e compartilhando o que se aprende. Podem ser trabalhadas as diferentes

possibilidades e interesses dos alunos em sala de aula, de forma que ninguém
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figue desconectado e cada um encontre um lugar para sua implicacdo e
participacao na aprendizagem.

Para Hernandez (2000), tudo pode ser ensinado por meio de projetos, basta
qgue tenha uma duvida inicial e que se comece a pesquisar e buscar evidéncia
sobre 0 assunto.

As principais vantagens de se trabalhar através de projeto é que a
aprendizagem passa a ser significativa, centrada nas relagbes e nos
procedimentos. Uma vez identificado o problema e formuladas algumas hipoteses,
€ possivel tracar os passos seguintes: definicdo do material de apoio para a
pesquisa, que sera utilizado para a busca de respostas, de confirmacédo ou ndo
das hipéteses levantadas. As acfes a serem desenvolvidas evidentemente serdao
determinadas pelo tipo de pesquisa.

O profissional de educacdo que deseja desenvolver o seu trabalho por
projetos deve tomar conhecimento da estrutura que compde o mesmo. Ainda para
Hernandez (1998) estabelecer um objetivo e exigir que as metas sejam cumpridas,
esse é 0 nosso papel. Para todo o trabalho educativo deve-se saber o que se

quer, por isso é fundamental ter uma direcdo, um norte ou um sul®

. A socializacao
dos resultados € parte fundamental de um projeto e é de suma importancia para
0S membros que participaram da pesquisa ou da atividade como um todo.

Encerradas as atividades de desenvolvimento, ndo se deve fugir da
avaliagcdo, pois é aqui que serdo focalizados o0s acertos e 0s erros, que servirdo de
instrumento para novos aprendizados com o objetivo principal de sempre querer
fazer melhor.

Dentro desta perspectiva estamos falando da Pedagogia de Projetos, sejam
eles de trabalho, de ensino ou de aprendizagem, e segundo Barbosa (2002, p.
124), a pedagogia de projetos € uma das maneiras utilizadas para concretizar o
curriculo escolar. Um aspecto que dificulta a acdo dentro da pedagogia de projetos
€ o fato da nossa concepcdo de organizacdo e escolha de conhecimentos
escolares serem uma lista muito extensa de conteudos fragmentados, obrigatorios

e padronizados.

22 Como nos referimos no capitulo 1, emprestando um termo de Freire (1992).
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Os projetos pedagogicos procuram partir da pratica escolar, de uma
situacdo problema e global dos fenbmenos, da realidade dos individuos que irdo
participar do trabalho e ndo da interpretacéo tedrica ja sistematizada por meio das
disciplinas. Isto significa adotar uma perspectiva de trabalho interdisciplinar ou
transdisciplinar ou globalizado.

A transdiciplinaridade é a etapa superior de integracdo. Consiste na
construcdo de um sistema global, sem limites sélidos entre as disciplinas. Uma
teoria geral de sistemas que inclui estruturas operacionais, estruturas de
regulamentacao e sistemas probabilisticos, unindo estas diferentes possibilidades
através de transformacdes reguladas e definidas (GONCALVES, 2005). Contudo,
isto ndo quer dizer, necessariamente, que todas as areas do conhecimento
estejam envolvidas com a mesma tematica, de maneira forcada, irreal e mecanica.
E importante considerar as verdadeiras conexdes e vinculos entre 0s
conhecimentos, ou seja, perceber as redes de conhecimento, conforme detalhado
no inicio deste capitulo. Na realidade, o mais importante para o professor ndo é
vencer todos os conteddos previamente estabelecidos, mas sim que os alunos se
apropriem dos conhecimentos dando significados que estdo disponiveis no
assunto em questdo. Aqui ndo discutiremos em maior profundidade a questdo da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, porque h& muitos trabalhos
realizados nesta area de facil consulta; porém queremos corroborar para o
trabalho com projetos a importancia de se trabalhar de maneira interdisciplinar.

Os projetos pedagdgicos ndo apresentam esquemas unicos. Eles devem ter
uma estrutura mutante e inovadora para ndo se tornarem modos singulares e
repetitivos de ver e analisar o mundo. Existem diferentes tipos de projetos
pedagdgicos: em primeiro lugar, os projetos referentes a vida cotidiana do grupo
de alunos como, por exemplo, projetos vinculados a organizacdo do ambiente da
sala de aula, as regras de organizacdo do refeitério entre outros. Ha projetos
denominados simplesmente de projetos, sem aferir nenhuma conotacdo e/ou
estratégia de aprendizagem embasada cientificamente, pelos quais os alunos
organizam-se para realizar algo pratico, concreto, como uma horta, um jornal ou

uma micro-empresa.
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E necessario compreender que um mesmo grupo de alunos pode
desenvolver diferentes projetos ao longo do periodo letivo, que muitos destes
projetos podem existir concomitantemente e que nem todos o0s projetos
apresentam a necessidade de serem desenvolvidos por todos os alunos, e ao
mesmo tempo. O tipo de abordagem, o nivel de profundidade e a ordem que os
assuntos serdo trabalhados, serdo definidos cooperativamente pelos grupos, de
acordo com os interesses de cada um, acarretando uma aprendizagem
significativa.

Uma aprendizagem significativa implica uma atribuicdo de sentido e
construcdo de novos significados que envolvem muitos fatores tais como:
disposicao para o aprender, material significativo, orientagdo do professor, estudo
com sentido para o aluno. A organizacéo e a situacdo de aprendizagem propiciam
ao aluno relacionar o novo conceito e o material de estudo com seus
conhecimentos prévios. Nesse momento chegamos, em um ponto central da
aprendizagem, pois se tudo estiver dentro do esperado e planejado, € momento
de consistir em estabelecer o maximo de relagdes entre o conceito novo com seus
conhecimentos prévios. Tanto os docentes quantos os alunos terdo bem ou mal
elaborados, mais ou menos coerentes, adequados ou inadequados momentos de
aprendizagem em relacdo ao conceito em estudo. Essas aprendizagem serao

significativas para toda a vida, pois sdo carregadas da emoc¢ao do descobrir.

Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo
por meio do qual uma nova informacé&o relaciona-se com um aspecto
especificamente relevante da estrutura de conhecimento do individuo
(MOREIRA, 1999, p. 153).

Em ultima instancia, toda aprendizagem significativa, explora o que aluno e
professor jA sabem, suas hipoteses (verdadeiras, falsas ou incompletas) e as

conecta com o tema a ser explorado e o insere no mundo em que esté vivendo.

A esséncia do processo de aprendizagem significativa é
gue idéias simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira
substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou
seja, a algum aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente
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relevante para a aprendizagem dessas idéias. Este aspecto
especificamente relevante pode ser, por exemplo, uma imagem, um
simbolo, um conceito, uma proposicao, ja significativo (AUSUBEL,
NOVAK, e HANESIAN 1978, p. 41).

Nos projetos pedagdgicos a aprendizagem acontece em situacdes
concretas de interagcdo, como um processo continuo e dindmico pelo qual se
constréi e desconstroi conhecimento. Esse processo se faz na incerteza, com
flexibilidade, aceitando novas duvidas, trabalhando a curiosidade e a criatividade,
que gera conflitos. No trabalho por meio de projetos pedagogicos os alunos sao
vistos como sujeitos que possuem suas proprias teorias sobre o mundo em que
vivem e sobre como esse mundo funciona. Neste tipo de projeto, toda nova
construcao de conhecimento surge das concepcdes espontaneas para levantar
problemas e reconstruir conhecimentos.

O tempo de elaboracdo e execucdo de um projeto pedagogico pode ser
curto, médio e de longo prazo. Este tipo de projeto pode ser continuo ou
descontinuo, com pausas e suspensdes. Um projeto somente pode ser escrito na
medida em que é compreendido como uma hipotese e ndo como uma receita, pois
nao existe apenas uma forma de se registrar um projeto.

A pedagogia de projetos ou 0s projetos em sala de aula, sendo eles de
ensino, aprendizagem ou de trabalho, tem como objetivo fazer os sujeitos
pensarem sobre tematicas importantes, em refletir e questionar a
contemporaneidade, a vida além dos limites da escola, ouvindo e aprendendo com
os outros individuos. Os projetos pedagdgicos, entdo, podem ser bem
exemplificados com os projetos de trabalho ou de aprendizagem ou os de ensino,
amplamente discutidos anteriormente.

Ainda dentro deste mesmo viés podemos chamar esses projetos
pedagdgicos (de trabalho, ensino, aprendizagem) de projetos educativos, porque
sdo todos desenvolvidos dentro/perto/imediacdes da escola. Entdo, os projetos
educativos sdo metodologias que envolvem temas de interesse dos alunos. A
partir dos projetos torna-se mais eficaz a motivacdo dos alunos no processo de
construcdo de conhecimento. Assim, estes saberes passam a ser mais

significativos. A pedagogia de projetos possibilita que o educando participe
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ativamente na escolha dos assuntos a serem trabalhados, comprometendo-se
com esses, identificando-se no tempo para melhor organizar sua aprendizagem,
responsabilizando-se pelo processo, conforme ja relatamos.

Com as crescentes mudancas na sociedade atual, percebemos que o0s
métodos tradicionais ndo garantem a aprendizagem do aluno, conforme discutido
anteriormente. A escola necessita adaptar-se a essa nova realidade,
proporcionando aos alunos, novos caminhos para a constru¢cdo do conhecimento,
em que o educando passa a ser autor do processo deixando de ser mero e
passivo espectador, e que ao mesmo tempo, contemplem a rede que aquela

comunidade esta inserida.

Trabalhar com projetos, talvez, seja um ponto importante
de convergéncia em uma sociedade do conhecimento, como é a
nossa, mostrando um novo paradigma da contemporaneidade
(VIEIRA,

2008, p. 2).

Muitos professores ainda possuem dificuldade para entender a dindmica e a
importancia dos projetos educativos, pois para eles é dificil compartilhar com
outros o processo de construgdo de projetos, ou seja, realizam apenas projetos de
ensino. Em contrapartida, trabalhar com projetos educativos ndo € simplesmente
deixar que os alunos pesquisem o “que lhe der na telha” de forma
descontextualizada. Cabe ao professor mediar a construcdo do projeto,
apresentando situacdes-problema, instigando os educandos a demonstrarem o
que for de seu interesse. E importante ressaltar que os projetos educativos nio
obedecem a uma duracdo pré-estabelecida. Essa ira variar de acordo com as
necessidades apresentadas. Educar é propiciar condi¢des de possibilidade para a
construcao de singularidades, € fazer emergir cidadaos conscientes de seu lugar e
papel no mundo, conforme discutimos no primeiro momento deste capitulo.

Professor ndo é transmissor de conhecimento, ndo faz o aluno aprender,
ele é quem coordena um processo de ensino-aprendizagem em que todos estao
aprendendo e ensinando. Ser professor ndo é gerar reprodutores de discursos,
nem criar rebanhos. Se o professor acreditar que é o dono da verdade ndo estara

fazendo seu papel, estara procurando adestrar e ndo propiciar condicbes de
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construcao coletiva de conhecimento. Professor é aquele que professa algo, isto
€, acredita numa proposta e a executa.

Segundo LaCuerva (1998), o ensino por projetos costuma ter duragéo
variada e visa a atingir as multiplas realidades que cercam os alunos, utilizando
textos livres, videos, palestras, informativos, midia, informatica, etc. Os falsos
projetos sdo aqueles que procuram resolver os problemas do professor,
chamados, muitas vezes de projetos de ensino. Projetos de Aprendizagem ou
Projetos de Trabalho ou Projetos Educativos, NESTA TESE, acontecem
guando projetos coletivos de investigacdo séo realizados pelos educandos, a partir
de suas questdes e vivéncias, partindo do levantamento de suas certezas interinas
e de suas duvidas transitérias para atingir a comunicacdo do conhecimento
construido (FAGUNDES, MACADA e SATO, 1999), porém devem estar em uma
pratica pedagodgica condizente com a realidade educacional que esta exposta no
momento desta aprendéncia.

A pratica pedagdgica, segundo Zabala (1998), € o modo de intervenc¢édo do
professor durante o processo de aprendizagem do aluno. E o fazer daquilo que foi
pensado e planejado pelo professor. A estrutura da pratica pedagdgica obedece a
varios determinantes, sendo justificada por parametros institucionais,
organizativos, tradicbes metodoldgicas, possibilidades reais do corpo docente, dos
recursos e condicdes fisicas disponiveis. Pode-se caracterizar a préatica
pedagogica como algo fluido, fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples.
Ela é bastante complexa, visto que, através dela, sdo refletidas diversas idéias,
valores, habitos pedagdgicos e outros fatores. Aqui esperamos dar uma pequena
contribuicdo nesta discussao, sem perder, o enfoque da tematica “projetos”.

A concepcdo pedagodgica que se tem sobre o modo de realizar o processo
de aprendizagem é a base para estabelecer os critérios que norteardo o fazer
docente em sala de aula.

Para Zabala (1998), as aprendizagens somente acontecem em situacfes de
ensino mais ou menos explicitas ou intencionais, nas quais é impossivel
diferenciar, na pratica os processos de aprendizagem e de ensino. Nesta

perspectiva, 0os conhecimentos psicolégicos sobre os niveis de desenvolvimento
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humano, os estilos cognitivos, os ritmos de aprendizagem, as estratégias de
aprendizagem e outros fatores, sdo fundamentais para estabelecer o referencial
que se deve considerar ao tomar decisfes didaticas. A concepcao que se tem dos
processos de ensino e aprendizagem € outro referencial para a analise da prética
educativa, razdo pela qual é imprescindivel compreender o que vem a ser as
concepcoes de cada individuo?.

A Barsa Eletronica (1999) define didatica como a arte e técnica de orientar
a aprendizagem. Para Massetto (1997), a didatica € uma reflexdo sistematica que
acontece no ambiente escolar. Na perspectiva de Libaneo (1994, p. 28), “a
didatica surge quando os adultos comecam intervir na atividade de aprendizagem,
por meio da direcdo deliberada e planejada do processo, de maneira oposta as
formas de intervencdo mais ou menos espontaneas anteriores”.

Segundo Zabala (1998), a tomada de decisGes sobre cada um dos ambitos
da intervencdo educativa € influenciada por informacdes de fontes socio-
antropoldgicas, epistemoldgicas, didaticas e psicoldgicas. Contudo, nem todas
estas fontes se situam no mesmo nivel. Existem distintos graus de dependéncia e
vinculacao entre as fontes, o que nos permite agrupa-las em dois grupos.

O primeiro grupo esta ligado ao sentido e ao papel da educacdo. Ele se
envolve com as finalidades da educacédo ou do ensino. As finalidades, objetivos,
propositos e intencdes da educacdo constituem o ponto de partida que justifica,
determina e d& sentido a intervencdo pedagogica. Neste grupo, a fonte soécio-
antropoldgica que € determinada pela concepcdo ideoldgica responde as questdes
de “para que educar ou ensinar”, condicionando e delimitando a funcéo e o sentido
gue terd a fonte epistemoldgica. Desta forma, sua funcdo ndo pode ser
considerada no mesmo nivel, sendo que esta determinada pelos fins que
decorrem do papel que se tenha delegado ao ensino. O emprego dos
conhecimentos, das disciplinas e das matérias que derivam da fonte
epistemoldgica dependera de uma forma ou de outra das finalidades da educacéo,

de acordo com o sentido e a fun¢éo social que se concede ao ensino.

2% Conforme discutiremos, em maiores detalhes, ao final deste capitulo.
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A fonte psicologica e a didatica apresentam inter-relacdes em niveis
distintos, considerando que dificilmente podem responder a questdo de como
ensinar, caso ndo se tenha o conhecimento de como as aprendizagens
acontecem. A concepgdo sobre como acontece o processo de aprendizagem
constitui a base para estabelecer os critérios que deverdo nos permitir tomar
decisbes didéaticas. Devemos considerar que as aprendizagens acontecem em
situacOes de ensino intencionais, em que € praticamente impossivel separar, de
modo pratico, os processos de ensino e de aprendizagem®. Nesta visdo
integradora, o conhecimento que deriva da fonte psicolégica, sobre os niveis de
desenvolvimento, os estilos cognitivos, os ritmos de aprendizagem, as estratégias
e outros fatores, € fundamental para estabelecer as referéncias que se deve
considerar ao tomar decisfes didaticas. Desta forma, o outro referencial para a
analise da pratica docente sera o que é determinado pela concepcdo que se tem
dos processos de ensino e aprendizagem (ZABALA, 1998).

Quando se trata de projetos, dentre o0s varios aspectos que devemos
considerar, um dos mais importantes refere-se a énfase colocada no ensino e na
aprendizagem, razdo pela qual fizemos toda uma distincdo anterior, tentando
explanar suas caracteristicas e tendéncias. Outro fator a ser discutido é o
processo de ensino e aprendizagem.

Os conceitos de ensino e aprendizagem encontram-se indissociavelmente
ligados. Entretanto, ao se falar de ensino evocam-se 0s seguintes conceitos:
instrugdo, orientacdo, comunicacdo e transmissdo de conhecimentos, que
apontam o professor como elemento fundamental do processo. Em contrapartida,
ao se falar de aprendizagem, salientam-se conceitos como: apreensao,
apropriacdo, descoberta, modificacdo de comportamento e construgdo de
conhecimentos, em que o professor € um orientador, um problematizador durante
todo o processo.

A énfase dada no ensino ou na aprendizagem reflete a pratica docente e o

projeto de trabalho ou de pesquisa do professor (GIL, 1990, p. 27). Tem-se, assim,

# Queremos, neste momento, deixar claro ao leitor, que aqui falamos em processo de ensino e de
aprendizagem, diferentemente do que foi explanado anteriormente, que nos referimos a projetos de ensino e
projetos de aprendizagem.
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uma diade que desafia os professores quando se propdem a desenvolver projetos.
Com base em cada énfase, podemos pensar. que concepcado seria a mais
indicada para se trabalhar com projetos?

Considerando tais concepc¢fes epistemoldgicas, se pensarmos em uma
escola tradicional, ensinar seria a melhor op¢édo para se trabalhar com projetos,
contudo se pensarmos em uma escola que adota uma concepgdo construtivista,
fundamentada nas interagdes, a aprendizagem seré a énfase do professor (SILVA,
2003).

Com base em Fagundes, Macada e Sato (1999), tem-se que no ensino, o
professor possui todo o controle sobre as decisdes. E como se o professor fosse a
unico a dispor do conhecimento que deve ser transmitido ao aprendiz. Nesta
concepcao, somente ele podera decidir o que, como, e com que qualidade devera
ser aprendido. O aluno ndo tem opg¢édo de escolha, pois ndo cabe a ele tomar
decisdes, mas obedecer as regras impostas pelo sistema.

A aprendizagem por projetos ou o0s projetos de aprendizagem considera a
formulacdo de questdes pelo autor do projeto, pelo sujeito que vai construir
conhecimento, conforme relatamos anteriormente. Nesta perspectiva, o aprendiz
ndo € uma tabula rasa e se levam em conta suas concepcdes prévias, construidas
durante a sua vida até o presente momento. Com base em suas concepcdes
espontaneas o aprendiz vai interagir e estabelecer relagbes com o0 novo,
apropriando-se do conhecimento especifico.

Um projeto para aprender deve surgir de perturbagbes no sistema de
significacdes do aprendiz, isto €, do interesse do aluno. O préprio estudante deve
levantar suas questdes de pesquisa, que devem ter origem em seus interesses, na
sua historia de vida, em seu ambiente, em seu sistema de valores, nas suas
condicbes pessoais ou numa situacado desafiadora.

Outra questdo a analisar é o papel do professor que trabalha por/com
projetos. Behrens (2000), citanto Freire, propde que as relacdes dialdgicas sejam
privilegiadas no desenvolvimento de projetos, permitindo ao professor e ao aluno
aprenderem juntos, num processo de ensino-aprendizagem coletivo. Behrens

(2000) apresenta a relacdo professor-aluno na aprendizagem colaborativa como
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proposta de inter-relacionamento e interdependéncia de seres humanos, visando
uma melhor qualidade de vida dos envolvidos e do planeta como um todo
(MORAN, MASSETO e BEHRENS, 2000). No processo de pesquisa do trabalho,
o papel do professor é mais que de um pesquisador, que trara ao grupo fontes
informacionais importantes que irdo colaborar com a solu¢cdo de duvidas e
continuidade do projeto. Além das fontes iniciais do trabalho, selecéo, criacdo de
critérios de avaliacdo, organizagdo e sintese das fontes, o professor precisa
continuar suas buscas de novas dividas e perguntas dos alunos. O professor tem
papel importantissimo, porém ndo € o marechal de campo, ditando as regras; ele
irA conduzindo a pesquisa de forma suave e gradativa. Feitas as pesquisas pelo
professor e pelos alunos, cabe agora ao professor estabelecer, juntamente com os
alunos, as relagcdes com problemas vividos pelo grupo. Ele vai também trazer os
resultados das pesquisas para o cotidiano do grupo, buscando dar sentido e
significado e apresentando solu¢gbes que se conectardo com novos problemas e
temas para pesquisas, corroborando com as suas experiéncias de vida e suas
atuacdes anteriores em outros projetos. O professor tem, ainda, uma outra
responsabilidade, que ¢€é fazer uma retomada de todo o processo de
desenvolvimento do projeto, avaliando-se o que foi aprendido durante o trabalho.
A preocupacédo do professor, mais que com os resultados obtidos, é levantar os
problemas encontrados, mostrando a importancia do que se aprendeu durante a
toda a trajetéria (HERNANDEZ, 2000).

A pratica pedagogica por meio do desenvolvimento de projetos procura
envolver o aluno, o professor, os recursos disponiveis e todas as interacdes que
se estabelecem nesse ambiente.

Em sintese, Hernandez (2000) coloca que trabalhar por projetos nas
escolas acarretara o desenvolvimento de um aluno, que participa de um processo
de pesquisa, utilizando-se de diversas estratégias, principalmente as que facam
sentido para ele. Além deste fato, este aluno também participara do processo de
planejamento da sua prépria aprendizagem e, pelos relacionamentos no grupo,

reconhecera o papel de cada um dos participantes, compreendendo seu préoprio
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meio pessoal e cultural. Nesse sentido, perceberemos a verdadeira dimensao
social e humana da educac¢do, conforme iniciamos o quadro tedrico desta tese.

Autran (2001) define o trabalho por projetos como uma intervencao
pedagdgica, que parte do principio que a aprendizagem surge da necessidade da
solugcédo de problemas. Ja Hernandez (2000) apresenta o trabalho por projetos
como uma forma de ensino para compreensao, definindo-a como uma variedade
de acbOes de compreensdo que mostrem uma interpretacdo de um tema, e, ao
mesmo tempo, um avango sobre o mesmo.

O aluno, que trabalha por projeto, sera capaz de ir além das informacdes
pesquisadas, reconhecendo que os fatos possuem diversas versdes, buscando
explicagbes para solucionar seus problemas e formulando hipteses sobre esses
pontos de vista (HERNANDEZ, 2000).

A educacdo, aqui proposta, devera possibilitar a este aluno a aquisi¢éo de
estratégias de conhecimento, que lhe permitam ir além do mundo escolar, da sala
de aula, das disciplinas em que estéo representados nossos curriculos, indo além
dos codigos culturais do grupo social em que esta inserido (HERNANDEZ, 1998).

A proposta desta abordagem nos traz como valido todo pensamento
(plano, projeto) para concretizar uma acao futura e deixando claro que os projetos
ndo propdem tudo como certo e valido, em contrapartida com outras correntes e
abordagens que somente manifestam o0s problemas, as vantagens e as
desvantagens. Trabalhando com projetos podemos englobar muitas outras agoes,
muitas contribuic6es de outras abordagens e estratégias.

AplGs toda a discussao, tomamos uma posi¢do forte no que tange ao
trabalho com projetos. Projetos séo inten¢gdes, como ja se disse. O que temos em
nossas escolas e comunidades geralmente sdao planejamentos de acdes. Séo
ACOES programadas e planejadas para que atividades “fora do ensino tradicional”
ocorram. Essas acdes sdo 0 que comumente chamamos de projetos; porém, do
ponto de vista da cientificidade, nem sempre teremos como correto esses
posicionamentos. E mais, classificamos em demasia todas as propostas que
autores colocam para “mapear” essas acgoes e transcrevé-las para o papel. Nao

gue esteja errado, mas muitas vezes, podemos perder tempo em tentar
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classificar/nomear/extrair para uma corrente de pensamento e deixamos o0s
principais “itens” passar desapercebidos.

Entdo, em uma ultima andlise projeto € um modelo capaz de conduzir a
acdo a consecucdo dos seus objetivos, e dada a alta diversificacdo do
saber/entender humano (por ser infinitamente polissémico) se torna algo
altamente complexo. Em outras palavras, € ao mesmo tempo simples e ao
mesmo complexo, com a dualidade de certos pontos da Fisica Moderna®.

Como relata Barbier (1993), em curtas palavras, o projeto € uma
antecipacdo. A utilizagdo do prefixo pro, que significa antes, na terminologia da
planificacdo e nomeadamente nas nocBes de projeto e de programa, é neste
ponto de vista significativa: o conteddo de um projeto ndo tem a ver com
acontecimentos ou objetos pertencendo ao ambiente atual ou passado do ator que
o elabora, mas com acontecimentos ou objetos ainda nédo verificados; ndo se
debruca sobre fatos, mas sobre possiveis; relaciona-se com um tempo a vir, com
um futuro de que constitui uma antecipa¢ao, uma visao prévia.

Ao final dessa discusséo longa sobre o termo projeto € importante frisar que
ndo ha um consenso Unico sobre projeto como método de ensino ou como
estratégia pedagogica. Esta temética, assim como todos os assuntos que partem
dos conhecimentos da humanidade estdo e estardo em constantes reflexbes e
construcdes, pois nés também estamos sendo construidos como sujeitos sociais e
histéricos a cada segundo.

O papel do professor, como deve ter ficado claro, é de fundamental
importancia no trabalho com projetos: a ele cabe orientar todas as fases dos
projetos, esclarecendo duvidas, sugerindo melhores estratégias, procurando a
participacdo de todos, realizando sinteses integradoras. O trabalho com projetos é
altamente enriquecedor para toda a escola, se 0 professor souber seu verdadeiro
papel. Projetos, no entanto, ndo existem isolados. Eles s6 fazem sentido na
medida em que fazem parte de acdes, programas e até mesmo de politicas mais

amplas.

% pela fisica, fizemos a associacdo do termo “projeto” com o termo “luz”, que ora se comporta como onda e
ora se comporta como particula. E assim que vemos o termo ora em tela. Nesse mesmo pensamento podemos
perceber que se os projetos sdo como a luz, as franjas sempre aparecerdo ao redor desse foco.

114



Um projeto deve, além de apaixonar alunos, também chamar a atencao dos
outros professores que trabalham na escola e de preferéncia leva-los a agregar-se
e engajar-se nas atividades decorrentes do projeto.

O canal de divulgacdo de um projeto € o proprio aluno, pois na medida em
que este acontece, a postura do educando muda visivelmente, significando que o
projeto esta fornecendo resultados positivos, esta sendo frutifero.

A partir dos resultados comegcam a surgir criticas, se o resultado for
positivo, pela logica as criticas serdo construtivas, porém, se as criticas forem
destrutivas, significa que o projeto precisa ser revisto.

Enfim, trabalhar com projetos na educacdo, nos dias de hoje € uma
possibilidade de um caminho melhor, porque ajuda tanto o aluno quanto o
professor a alcancar a sua verdadeira esséncia, a esséncia de estar no mundo e

perceber seu real papel.

Aprender esta relacionado com a elaboracdo de uma
conversacao cultural, em que se trata, sobretudo, de aprender a dar
sentido, conectando com as perguntas que deram origem aos
problemas que abordamos e com as perguntas que 0s sujeitos se
fazem a si mesmos e ao mundo, para poder, a posteriori, transferir
esse sentido a outras situacdes (HERNANDEZ, 2004, p. 50).

4.3. Concepcdes e Senso comum

Na medida em que se pretende que cada individuo possa, e
deva ser um agente consciente de sua prética social, € preciso que ele se
torne capaz de dominar, 0 mais possivel, o conhecimento elaborado
existente na sociedade em que se vive (MULLER, 1999, p. 35).

E importante n3o separar os modos de pensamento
concretamente existentes do contexto de agdo coletiva, por meio do qual,
em um sentido intelectual, descobrimos inicialmente o mundo (REIGOTA,
1999, p. 69).

No caso brasileiro, constata-se a existéncia de diversos contextos culturais,
cada um com suas particularidades. Tal cenario significa reconhecer que ha
modos distintos de relacionamento homem-homem e homem-natureza na

sociedade. Essas diferentes maneiras de se relacionar determinam a existéncia de
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nocdes, conhecimentos, valores, conceitos, percepcdes e atitudes que nada mais
séo do que o senso comum de cada individuo, isto €, suas concepcdes.

Vygotsky (1993) chama a atencdo que quando se tem a presenca de um
problema que exige a formacéo de conceitos, este empecilho ndo pode somente
por si ser considerado a causa do processo, muito embora as tarefas com que o
estudante se depara ao ingressar no mundo cultural, profissional e civico dos
adultos sejam, sem duavida, um fator importante para o surgimento do pensamento
conceitual. Se o0 ambiente ndo apresenta estas tarefas ao adolescente, nédo Ihe faz
novas exigéncias e nao estimula seu intelecto, proporcionando-lhe uma série de
novos objetos, 0 seu raciocinio ndo conseguira atingir os estagios mais elevados,
ou somente o alcancara com grande atraso.

Vieira (2002), utilizando-se de Reigota (1995), esclarece que as
representacdes ou modos de pensar atravessam a sociedade exteriormente aos
individuos isolados e formam um complexo de idéias e motivacdes que se
apresentam a eles ja consolidadas.

Para Reigota (1995), as representa¢gdes sociais estdo relacionadas com as
pessoas que atuam fora da comunidade cientifica, embora possam também ai
estar presentes, e equivalem a um conjunto de principios construidos
interativamente e compartilhados por diferentes grupos que através deles
compreendem e transformam sua realidade. Este autor cita Moscovici (1976) que
relata que a representacdo social € 0 senso comum que se tem sobre um
determinado tema, no qual também, se incluem os preconceitos, ideologias e
caracteristicas especificas das atividades cotidianas (sociais e profissionais) das
pessoas. Na visdao de Reigota (1995), nas representacfes sociais podem-se
encontrar 0s conceitos cientificos da forma em que foram aprendidos e
internalizados pelas pessoas.

Vieira (2002) de uma forma mais simples, conceitua representacdes

sociais?®® como temas que geram polémica e divida nas comunidades, inclusive

% Nesta pesquisa, trabalha-se somente com os termos concepcdes, senso comum, idéias e percepgdes. O
pesquisador tem apresentado trabalhos e tem notado que é simpatica e correspondida a expressdo
“concepgoes”.
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cientificas. Como exemplo pode-se citar Reigota (1999), que trabalhou com
representacdes sociais sobre meio ambiente.

Para Ogborn?’ (sem data), o senso comum é entendido como um raciocinio
pratico, comum, diario e impensado, com suas raizes na construcdo da realidade
no inicio da infancia. Para Ostermann (1990), uma definicdo mais proxima ao elo
estudante/escola/professor seria a do senso comum como 0 pensamento que o
aluno ou o professor traz para a sala de aula, utilizando seus proprios conceitos,
cientificos ou nao, cujos significados muitas vezes diferem daqueles aceitos no
contexto de determinada ciéncia. Ostermann (1990) lembra que inicialmente estes
conceitos foram chamados de espontaneos ou intuitivos, mas essa terminologia foi
posteriormente questionada ao constatar-se que muitas vezes esses conceitos
eram reforcados ou adquiridos na escola ao invés de serem espontaneos, razao
pela qual essa autora utiliza os termos conceitos alternativos ou contextualmente
errdneos.

Vianna (1998) define concepgdo como o conhecimento espontaneo (senso
comum) ou o adquirido através do ensino formal na escola. Aranha (1996) define
senso comum como o estagio do saber (dos trabalhadores, dos professores,
estudantes, pessoas ocupadas com atividades do cotidiano), caracterizado por
formas de pensar e agir que se manifestam de maneira fragmentada, confusa e,
as vezes, até contraditéria. Um conceito mais simples surge na visdo de Grize®
(sem data): senso comum esta relacionado ao raciocinio préatico, definido como
uma forma de se obter uma conclusdo que permita a um individuo realizar uma
acao. Este raciocinio pratico tem duas caracteristicas especificas: primeiramente,
ele é realizado por um sujeito, para ele mesmo ou para alguém mais, em uma
situacdo especifica; a segunda caracteristica diz respeito as situacdes em si, que
contém ndo apenas sujeitos, mas também agentes (VIEIRA, 2002).

Segundo Cunha (2000), as concepcdes (senso comum) constituem as
bases necessérias para interpretar e descrever o0 mundo em nossa volta. Estas

seriam adquiridas e/ou modificadas durante a vida, seja por meios formais de

27 1dgias retiradas de versdo ainda ndo publicada, em 1988, do artigo “ Primitive Structures of Commonsense
Reasoning and the Understanding of Science.”
%8 |déias retiradas de versdo ainda ndo publicada, em 1989, do artigo “Commonsense Reasoning.”
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ensino ou experiéncias do dia-a-dia, englobando, entdo, neste contexto, o
pensamento de Ostermann (1990). Esta constatacdo constituiria o “aprender” no
cotidiano estendido a professores e alunos de um modo geral.

Vieira (2002), utilizando-se da visdo de Giordam & De Vechi (1996), explica
que h& as representacdes mentais, que também podem ser substituidas pelo
termo “concepcdo”, enfatizando-se que se trata, num primeiro nivel, de um
conjunto de idéias ordenadas e imagens coerentes, explicativas, utilizadas pelos
professores e/ou estudantes para raciocinar ante situacdes-problema, ressaltando
a idéia de que esse conjunto traduz uma estrutura mental subjacente, responsavel
por essas manifestagcbes contextuais. Estes autores pretendem ampliar a
possibilidade operativa do termo “concepc¢ao”, decorrente de processos pessoais
(individuais e sociais), através dos quais o estudante estrutura progressivamente
0os conhecimentos que integra num periodo relativamente longo de sua vida, a
partir da acdo cultural parental, de sua préatica social de crianca na escola, da
influéncia de diversas midias e, ainda, mais tarde, através de sua atividade
profissional e social de adulto.

Giordam & De Vechi (1996) tratam de conceitos e principios cientificos
considerados universais, como o DNA e a energia, ou ainda, de temas
considerados como de interesse imediato para a vida diaria dos sujeitos, como
doencas, economia, projetos globais ou especificos (foco dessa pesquisa),
periodos de fertilidade e outros.

Fica claro nas definicdes anteriores que 0 senso comum € um raciocinio
pratico, nao reflexivo, diario e comum sobre determinados fatos e/ou
acontecimentos que sdo, geralmente, vistos como Obvios e, ainda, aceitos numa
determinada época, desde o nascimento até a fase adulta, sofrendo influéncias de
todo o ambiente (VIEIRA, 2002).

Portanto, nesta pesquisa, quando houver referéncia a concepcao,
buscamos o0 senso comum do professor: a maneira de pensar, 0s conhecimentos
prévios atitudinais e normativos, independentemente de ir ao encontro da
comunidade cientifica ou ndo, mesmo que ele ja esteja enraizado de varios

conceitos, que julgue cientificos. Procuramos captar em todas as vias e em todas
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as possibilidades, fazendo uma varredura das concepcodes (pensamentos) destes
professores com as relacfes ao termo “projeto”, conforme aponta o capitulo 01.

Nesse estudo, ndo se entrara no ambito da discusséo de termos e, quando
forem referidas as tendéncias manifestadas por uma dada populacédo (nesse caso,
professores), no conjunto de respostas e justificativas por ela apresentada em
determinadas situacdes e que ndo correspondem ao modelo cientificamente
aceito, adotaremos o termo concepc¢des ou simplesmente concepc¢des de senso
comum.

Vieira (2002) relata que as concepgdes continuam sendo objeto de estudo e
nao existe, ainda, um consenso entre os pesquisadores sobre as fontes que Ihes
dao origem, o que gera diversas discussodes e proposicdes teéricas sobre o tema.
Entretanto, existe um consenso entre a comunidade cientifica da area de Ensino,
quanto ao fato de que as concepc¢des sdo fortemente influenciadas pelo contexto

do problema, sendo bastante estaveis e resistentes as mudancas.
As contribui¢cdes de Vygotsky e Piaget

Driver (1983) sugere que as criancas aprendem mais sobre seu ambiente
guando se tornam melhor adaptadas a ele. Este processo de adaptacdo Piaget
denominou de equilibracdo. Dessa forma, a aprendizagem € um processo ativo no
qual o aprendiz constroi seu conhecimento através de interacbes com o meio e do
resultado do conflito cognitivo que ocorre entre suas expectativas e observacgoes.

Quanto ao senso comum, ndo se fazem relacdes com a inteligéncia®,
somente aponta-se para conhecimento adquirido. Um dos maiores pesquisadores
nesta area foi JEAN PIAGET (1896-1980), que desenvolveu as teorias da
epistemologia genética, analisando as categorias fundamentais da aprendizagem,
do desenvolvimento e do conhecimento. Piaget dedicou-se inicialmente aos
estudos cientificos relacionados a natureza biologica, pesquisando sobre

moluscos. Mais tarde, investigando sobre a relagdo entre organismo e o0 meio,

» Embora a pesquisa apresentada se refira a concepgdes (senso comum), queremos deixar claro que a
inteligéncia ndo contribui para os rumos deste trabalho, onde, em paradgrafo posterior, define-se o termo
“inteligéncia” através do senso comum.
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passa a estudar a natureza humana. Piaget (1977) considera a inteligéncia
humana tdo natural como qualquer outra estrutura organica, embora mais
dependente do meio do que qualquer outra. O motivo, segundo o autor, esta no
fato de que a inteligéncia depende do préprio meio para a sua construcdo, gracas
a trocas entre organismos e 0 meio, que se dao atraves da acdo. Para Butcher
(1972), a inteligéncia é um conceito polimorfo, pois 0 numero de atividades
legitimamente caracterizadas como indicadoras nunca foi esgotado. Segundo ele,
0 conceito de inteligéncia ainda nao foi elaborado satisfatoriamente.

Para Vieira (2002) sédo evidentes os desacordos, as deficiéncias e as
ambiguidades ligadas ao conceito de inteligéncia e as dificuldades existentes na
obtencdo de uma definicho com a qual a maioria dos autores concordem, o que
comprova acentuadamente que este termo ndo esta ligado ao senso comum. Pelo
contrario, podemos definir o termo pertecente a psicologia, na visdo de Yehia
(1987), usando o senso comum: a inteligéncia significa um fenbmeno que qualifica
uma pessoa para resolver problemas corretamente, para adaptar-se a situacdes
novas e para aprender.

Ao se orientar ao caminho do termo “concepcdes”, obrigatoriamente se
remete aos problemas de ensino-aprendizagem, as informa¢des que o docente
socializa, as informacdes de que o aluno disple, a capacidade de assimilar e
armazenar novos saberes e as implicacfes diretas e imediatas que o individuo
passa a perceber. Além das contribuicbes de Piaget, quanto a epistemologia
genética das criangas, um outro fator muito importante deve ser ressaltado: a
formacdo de conceitos — visto que é através desta formacdo que o individuo
adquire as concepcodes (senso comum).

Um grande pesquisador nesta area foi LEV SEMENOVICH VYGOTSKY
(1896-1934). Segundo Vygotsky (1977), as idéias a respeito do processo de
formacédo e aprendizagem de conceitos sdo coerentes com a sua concepcao das
relacbes que existem entre pensamento e linguagem. Para Vygotsky (1977), a
palavra encontra-se na origem da formacdo de um conceito e, & medida que ela

se internaliza, transforma-se em mediador do processo.
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Vygotsky concorda com Piaget em um ponto bastante importante: todas as
funcbes no desenvolvimento cultural da crianca aparecem duas vezes, primeiro,

no nivel social, e depois, no nivel individual. Esta concordancia esta clara em:

(...) Piaget admite que € necessario comparar O
comportamento das criancas com formacéo social diferente, para que
possamos separar 0 aspecto social do individual em seu pensamento
(VYGOTSKY, 1993, p. 21).

Esse processo de internalizacdo, atraves do qual o sujeito recria
internamente as formas do comportamento estabelecidas nas relacdes pessoais
de sua cultura, caracteriza-se como um dos principais mecanismos para se
compreender 0S processos intelectuais. Entdo tanto para Piaget como para
Vygotsky o aprendizado se d& por interagcdo entre estruturas internas e contextos
externos. A diferenca, € que segundo Vygotsky (1977), esse aprendizado depende
fundamentalmente da influéncia ativa do meio social, que Piaget tendia a

considerar apenas uma “interferéncia” na construgcédo do conhecimento.

Formacdao de conceitos

Minguet (1998) lembra que, embora Vygotsky considere a aquisicdo de
conceitos como um processo unico, ele diferencia dois sistemas de aprendizagem:
formacdo de conceitos cotidianos ou espontaneos® e formacdo de conceitos
cientificos.

Conceitos Espontaneos

Os conceitos espontaneos formam-se no contexto da interagédo social, e
neles a atividade consciente do sujeito se orienta aos objetos, quer dizer, o sujeito
nao € lucido de seus préprios conceitos; seu pensamento se caracteriza pela falta
de conhecimento das relacdes, j& que, mesmo que as manipule, o faz de maneira

ndo-intencional. A evolucdo do processo se inicia, segundo Vygotsky, na primeira

%0 Conforme Vygotsky (1993), Piaget tem como sugest&o ao termo espontaneo, quando aplicado a conceitos,
0 termo néo-consciente.
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infancia, amadurecendo e alcancando pleno desenvolvimento na adolescéncia.

Vieira (2002) se refere a este tipo de conceito como um tipo de explicacdo que

procura entender uma parte excepcional de uma informacdo e/ou fato, isto é,

procura explicar um fenbmeno que vai contra algo esperado. Para Oliveira (1992),

sdo os conceitos desenvolvidos no decorrer da atividade préatica do estudante

(seja ele professor ou aluno, estando, entdo, ensinando ou aprendendo), de suas

interacbes sociais imediatas. J4, para Rego (1995), os conceitos cotidianos

referem-se aqueles construidos a partir da observac¢édo, manipulacdo e vivéncia do
individuo. Para Minguet (1998), apoiada em Vygotsky (1977), ha trés fases no
processo de formacéo de conceitos espontaneos:

a) cumulos organizados, como sendo 0 agrupamento de objetos, sem
fundamento, atribuindo-lhes um nome. Tal agrupamento pode ser feito de
varias maneiras: por acerto, erro, visualidade e coeréncia.

b) pensamentos complexos, supondo a unido de objetos baseados em seus
aspectos perceptivos comuns. Sao vinculos pouco estaveis, coincidindo com o
pensamento concreto.

C) conceitos potenciais, como sendo um passo além da unificacdo e unido dos
objetos. E uma analise posterior que permite isolar um aspecto a ser estudado
com maiores detalhes.

Conceitos Cientificos

De acordo com Minguet (1998), Vygotsky considera os conceitos cientificos
como os verdadeiros. Estes, diferentemente dos espontaneos, sao adquiridos no
ambito da instrucdo, em situacdes formais de ensino-aprendizagem como parte de
um sistema organizado de conhecimentos e provocados por causas diversas. De
acordo com Oliveira (1992), eles sao aprendidos de forma final, definitiva, pronta.
Além desta autora, Vieira (2002) também tem uma visdo bem compacta para os
conceitos cientificos: € tudo o que busca dar a razdo a um principio, lei ou regra.
Para Rego (1995), sdo aqueles que se relacionam com eventos diretamente
acessiveis a observacdo ou a acdo imediata do sujeito: sdo 0s conhecimentos

sistematizados, adquiridos por interagdes escolarizadas.
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A diferenca fundamental, segundo Minguet (1998), entre a formacdo de um
tipo de conceito e outro, reside em que, na formacdo dos conceitos espontaneos,
a consciéncia se orienta aos objetos, enquanto que, na formacdo de conceitos
cientificos, ela se dirige aos proprios conceitos, ao ato do pensamento; quer dizer,
0S conceitos evoluem gracas a atividade mental consciente da pessoa. As
principais diferencas entre os dois tipos de conceitos, segundo esta autora,
residem em:

a) 0s conceitos cientificos fazem parte de um sistema;

b) sdo adquiridos através de uma tomada de consciéncia da prépria atividade
mental,

c) implicam uma relacdo com o objeto baseada na internalizacdo da esséncia do
conceito.

Segundo Vygotsky (1993), a inter-relacdo entre os conceitos cientificos e os
conceitos espontaneos € um caso especial de um tema mais amplo: a relagéo
entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento mental do ser humano. A teoria
gue é amplamente aceita, segundo este mesmo autor, considera o aprendizado e
o desenvolvimento independentes entre si. Este Ultimo é visto como um processo
de maturacdo sujeito as leis naturais; e o aprendizado, como utilizacdo das
oportunidades criadas pelo desenvolvimento.

Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam em
direcOes opostas, Oliveira (1992) lembra que os dois processos estao intimamente
relacionados. E preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha
alcancado um certo nivel para que o individuo possa absorver um conhecimento
cientifico correlato.

A idéia geral sobre o desenvolvimento humano, segundo Oliveira (1992),
pode ser explorada a partir das consideracdes de Vygotsky a respeito da formacéo
de conceitos cientificos. E a idéia de que diferentes culturas produzem modos
diversos de funcionamento psicolégico. Determinados grupos culturais que nao
dispdem da ciéncia como forma de construcdo de conhecimento ndo tém, por

definicdo, acesso aos chamados conceitos cientificos. Assim, dessa forma, os
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membros desse grupo funcionariam intelectualmente com base em conceitos
espontaneos, gerados nas situacdes concretas e nas experiéncias pessoais.
Minguet (1998) relata a respeito de como 0s sujeitos adquirem 0s conceitos;
sd0 necessarias duas vias, ou processos basicos, por meio das quais 0s
individuos representam a realidade: a formagéo de conceitos e a sua assimilacéo.
A primeira forma de interiorizacdo se produz por via indutiva e espontanea,
baseada em experiéncias contextuais especificas e através da aprendizagem por
descobrimento. Ja a segunda forma — na idade escolar, na adolescéncia e na
maturidade — € a aquisicdo de conceitos novos e tem lugar através de um
processo de assimilagao conceitual, mediante a aprendizagem por receptividade.
No entanto, nesta pesquisa, acredita-se que € mais enriquecedor um
aprofundamento no estudo dos conhecimentos prévios dos professores em sua
fase de maturidade profissional (isto €, como eles, ap0s todos esses processos de
maturacdo, internalizam tais conceitos), que sao construgbes pessoais com

fundamento para a aquisicAo de novos conceitos, segundo Minguet (1998).

Adaptadas, de acordo com esta autora e com contribuicdes de Vieira (2002), ha

algumas caracteristicas inerentes a especificidade dos conhecimentos prévios:

a) sdao construcdes pessoais dos individuos;

b) estas construcdes pessoais sdo, com muita frequéncia, “incoerentes a partir do
ponto de vista cientifico”; porém, a partir do ponto de vista do sujeito, auxiliam
o desenvolvimento em seu meio para formular predicbes bastante exatas em
relagéo a fendmenos cotidianos;

c) sdo construcdes bastante estaveis e resistentes a mudanca, muitas vezes
identificadas, também, em adultos e professores com varios anos de carreira;

d) apesar de serem proprias de cada individuo, as construcdes sao
compartilhadas por pessoas diferentes;

e) costumam ter um carater implicito diante de conceitos declarados da
experiéncia; a explicacdo das préprias idéias e sua tomada de consciéncia é
um primeiro passo para modificar tais conhecimentos prévios, se inadequados;

f) essas construgdes pessoais procuram a utilidade mais do que a verdade, pois

funcionam muito bem na vida cotidiana.
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Para Minguet (1998), as causas da formacgdo destes conhecimentos
prévios, freqientemente inexatos, sob o ponto de vista cientifico, sdo: o
predominio do perceptivo, a utilizacdo de um raciocinio causal linear e simples, a
influéncia da cultura e a sociedade que se manifesta especialmente na linguagem
e nos meios de comunicacdo e, também, as determinadas exposicoes didaticas
inadequadas que geram idéias cientificas errdbneas. As diversas causas podem ser
agrupadas em trés tipos, conforme a visédo da autora:

a) concepcdes espontaneas, formam-se a partir das atividades da vida cotidiana
para dar-lhes significado e se baseiam na utilizacdo de inferéncia causal
aplicada a dados recolhidos;

b) concepcbes transmitidas socialmente, o sujeito se impregna das idéias do
mundo social em que vive e ingressa na esfera escolar com muitas crencas
sobre fatos e/ou fendbmenos;

c) concepgdes analdgicas, quando o individuo ndo dispde de construcdes prévias
para uma area de conhecimento ou para aspectos concretos, elaborando-as
por analogia para lhes conferir um significado.

Para Cunha (2000), em complementacdo ao exposto nos paragrafos
anteriores, existe um consenso entre a comunidade cientifica da area de ensino
quanto ao fato de que as concepc¢des sdo fortemente influenciadas pelo contexto
do problema e, como ja foi citado, sdo bastante estaveis e resistentes as
mudancas. Para Vieira (2002), por outro lado, ainda que os conceitos cientificos
possam parecer mais légicos, abrangentes ou contraditdérios as concepcgdes, a
maioria dos pesquisadores também esta de acordo que tais caracteristicas nao
parecem fornecer razdes suficientes para que ocorram mudancas e/ou evolucdes
conceituais importantes nos professores, com muitos anos de magistério, em prol
de conceitos cientificos.

Para Minguet (1998), o conhecimento do mundo natural € muitas vezes
espontaneo e se baseia nas percepcdes imediatas do ambiente, em um raciocinio
intuitivo e na utilizacdo do raciocinio causal simples; o conhecimento do mundo

social €, sobretudo, induzido, e se constréi por representacdes transmitidas
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através de canais de socializacdo: familia, relacées sociais, escolas e meios de
comunicagao.

A rede sistémica geral (Figura 1.1.) foi baseada em conceitos espontaneos
e cientificos, apresentados por professores, conforme explicito no Capitulo 1 e
detalhado no Capitulo 5, tentando mostrar o que essa classe e/ou grupo de
professores pensam sobre o termo “projeto” e suas co-relagbes com o mundo do
trabalho, sua vida em geral e o seu modo de pensar e construir conhecimento
para si e para os alunos.

Como ja falamos anteriormente Vieira (2002) obteve resultados
significativos com uma rede sistémica construida para entender as concepc¢des
dos estudantes, e, agora, ap0s alguns anos de estudo, amplia a discussédo e
analisa nesta tese as concepc¢des docentes, inerentes ao termo “projeto”.

Naturalmente, as concepc¢des dos professores e o consequente significado
gue eles atribuem aos termos da expressao cientifica - muitas vezes tirados dos
conceitos espontaneos - ndo sao desconexos, mas integram-se numa explicacao
que lhes parece coerente, dentro de conhecimentos cientificos previamente
existentes ou adquiridos na academia. Entdo, em uma analise mais abrangente,
as concepcoOes alternativas ou espontaneas coexistem com as cientificas e, muitas
vezes, auxiliam na construcdo de novos conceitos e modelos. Sado conceitos Uteis
para o individuo, que o auxiliam no entendimento do mundo, isto é, do meio em
que esté inserido.

Para Oliveira (1992), os conceitos sdo constru¢des culturais, internalizadas
pelos individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento. Os atributos
necessarios e suficientes para definir um conceito s&o estabelecidos por
caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como
relevantes pelos diversos grupos culturais.

E, ainda, Vieira (2002), faz uma distincdo entre conceitos e noc¢des. Estas -
nogbes comuns - S80 sempre mais ou menos vagas, e, quando usadas, nunca se
sabe ao certo quais suas verdadeiras qualidades. Ja conceitos sdo determinados

exatamente por uma lista explicita de suas propriedades parametrizadas.
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O estudo do desenvolvimento do conhecimento humano, ao longo da
histéria, caracteriza a existéncia tanto de concepc¢des da realidade com base na
experiéncia perceptiva, como daquelas ditas, “a priori”, baseadas na inteligéncia.
Todas as explicacfes - cientificas ou de senso comum - sdo validas e requerem a
presenca de uma estrutura tedrica que pode ser gradativamente elaborada.

Fechando esta analise, entendemos que ao capturar as idéias e o0s
pensamentos dos docentes, mesmo sendo do senso comum, sem as devidas co-
relagbes com o conhecimento cientifico, estaremos entendendo essa rede de
conhecimentos que eles formam e buscando subsidios para entender sua pratica
docente e suas contribuicdes com a relacdo ensino-aprendizagem, em se tratando
de uma situacdo nédo-tradicional (como detalhado anteriormente), de construgéo
do conhecimento, como é caso de se trabalhar com projetos.

Face ao desafio apresentado — trabalhar com projetos numa rede de
conhecimento — a ambiglidade ou a incerteza (se é conceito cientifico ou de
senso comum) nao pode impedir o professor de trabalhar esta metodologia ou

estratégia e de estar atento as mudancas que a escola, hoje, impde.
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CAPITULO 5 - Aspectos Metodoldgicos

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

Al andar se hace camino,
y al volver la vista atras
se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino
sino estelas en la mar
(MACHADO, 1995, p. 66).

Concordamos com Machado (1995) quando afirma que “ao andar se faz
o caminho”. Assim, o caminho construido nesta investigagdo apresenta uma
metodologia que emergiu durante a experiéncia, com o0 objetivo de
compreender a pratica dos projetos na rede municipal de Pelotas, ancorados
em suas mais diversas ramificacdes e possibilidades (procuramos estudar as
franjas, como defendemos no Capitulo 2). Apresentamos a abordagem
metodoldgica e 0s sujeitos desta pesquisa, bem como a tabulacdo e a
categorizacdo dos dados coletados a seguir.

Retornamos a explicar e fortalecer que esta pesquisa caracteriza-se por
ser um estudo de carater exploratério, descritivo e qualitativo (Bogdan e Biklen,
1994), uma vez que ao desenvolver a pesquisa foi necessario acrescentarmos
outros aspectos e nuances’. Exploratério porque permite ao investigador

aumentar sua experiéncia e conhecimento em torno de determinado problema

1 O leitor podera perceber, que ao inicio do trabalho, tinhamos a visdo da investigacdo qualitativa,
conforme abordado na terceira pagina da introducdo desta tese; e que, no desenvolvimento, percebemos
que os aspectos exploratorios e descritivos deveriam também ser referenciados. O aspecto qualitativo
também se manteve presente nas analises metodolégicas.
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(Trivifios, 1987), no caso, em relacdo ao fendmeno do trabalho com projetos
nas escolas municipais da cidade de Pelotas. Descritivo porque ira descrever
quantitativamente como esse fendmeno se distribui na rede municipal de
ensino. A pesquisa se caracteriza como qualitativa porque fara uma analise
qualitativa desta estratégia/metodologia de trabalho que muitos professores
incluem em sua pratica pedagdgica; e, ainda, porque podemos investigar, in
loco, as percepcgdes dos docentes, no que se refere ao termo “projeto” e suas
co-relacdes.

Segundo Cervo & Bervian (1983), um trabalho descritivo observa,
registra, analisa e correlaciona fatos ou fenbmenos (variaveis) sem manipula-
los. Também acrescentam que neste tipo de trabalho estudamos fatos e/ou
fenbmenos do mundo fisico e, especialmente, do mundo humano, sem a
interferéncia do observador. Na visdo de Ruiz (1996), essa pesquisa descritiva
€ chamada de teorica, pois tem como objetivo ampliar generalizac6es, definir
leis abrangentes, estruturar sistemas e modelos tedricos, relacionar e enfeixar
situagBes numa visdo mais unitaria do universo e gerar novos paradigmas por
forca da deducéo logica ou do senso comum.

Deslandes (1993) destaca um ponto bastante complexo em uma
pesquisa: a metodologia, definindo-a em trés tdpicos principais:

e amostragem, selecdo da populacdo-alvo da pesquisa. Para ser
eficiente deve abranger a totalidade do problema investigado em
suas multiplas dimensdes, de acordo com MINAYO (1992);

e coleta de dados, definicdo das técnicas a serem usadas;

e organizacdo e analise de dados, descricdo, com clareza, de
como os dados séo organizados e apurados.

Para Severino (2001), os procedimentos metodologicos sao a
explicitacdo de com que tipo de pesquisa se ira trabalhar: empirica, com
trabalho de campo ou laboratério, tedrica ou histérica ou, ainda, se uma
combinacéo de varias formas. O autor também destaca que estdo diretamente
relacionados com o tipo de pesquisa os métodos e as técnicas® a serem

adotados.

2 Severino (2001) comenta que métodos sdo os procedimentos mais amplos do raciocinio, enquanto que
técnicas sdo 0s mais restritos, que operacionalizam os métodos. Para Lakatos & Marconi (1994), as
técnicas sdo procedimentos cientificos utilizados por uma ciéncia, e 0 seu conjunto é chamado de método.
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Amalgamando nesse viés exploratério, descritivo, quantitativo e
qualitativo, utilizamos a forma quantitativa e qualitativa da andlise de contetdo
(AC) para construcdo da rede sistémica, proposta no inicio deste trabalho. A
maioria dos autores refere-se a AC como sendo uma técnica de pesquisa que
trabalha com a palavra, permitindo, de forma pratica e objetiva, produzir
inferéncias do conteudo da comunicacdo de um texto, replicaveis ao seu
contexto social. Existem dois tipos de textos que podem ser trabalhados pela
AC: os textos produzidos em pesquisa, através das transcricdes de entrevista e
dos protocolos de observacao, e os ja existentes, produzidos para outros fins,
como textos de jornais, revistas e periodicos. Na AC, o texto € um meio de
expressao do sujeito, o analista busca categorizar as unidades de texto -
palavras ou frases - que se repetem, inferindo uma expressdo que as
representem. Para Moraes (1999), a AC constitui uma metodologia de pesquisa
usada para descrever e interpretar o contetdo de toda classe de documentos e
textos. Essa andlise, conduzindo a descricfes sisteméticas, qualitativas ou
quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e atingir uma compreensao
de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum. Optamos
por essa metodologia, uma vez que ha um universo muito grande de
pesquisados, que, em sua maioria, ttm uma grande dificuldade de expressar
suas concepc¢des de forma linear no que tange ao falar no tema “projetos”.

Para Bardin (1977), a AC € um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcdo destas mensagens. A AC pode ser quantitativa e
qualitativa, como ja se falou anteriormente. Existe uma diferenca entre essas
duas abordagens, conforme relata Bardin (1977): na abordagem quantitativa,
traca-se uma frequéncia das caracteristicas que se repetem no contetdo do
texto. Na abordagem qualitativa; considera-se a presenca ou a auséncia de

uma dada caracteristica de conteddo ou conjunto de caracteristicas num

Para Ruiz (1996), a palavra método é de origem grega e significa o conjunto de etapas e processos para
serem vencidos ordenadamente na investigacdo dos fatos ou na procura da verdade. Este autor diferencia
método de técnica da seguinte maneira: método significa o tragado das etapas fundamentais da pesquisa,
enquanto que técnica significa os diversos procedimentos ou a utilizagdo de varios recursos peculiares a
cada objeto de pesquisa, dentro das etapas do método.
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determinado fragmento da mensagem. Para Olabuenaga e Ispizta (1989), a
AC €& uma técnica para ler e interpretar o conteudo de toda classe de
documentos, que, analisados adequadamente, abrem-nos as portas ao
conhecimento de aspectos e fenbmenos da vida social de outro modo
inacessivel. Os dados oriundos desta abordagem chegam brutos e devem ser
lapidados e refinados, a fim de retirar a esséncia do que o texto quer remeter.
Em outras palavras, é aparando arestas que conseguimos enxergar as
verdadeiras colocagfes (nesta tese, das concepc¢des dos docentes a respeito
da estratégia de ensino-aprendizagem ou metodologia denominada de projeto).
A técnica de AC se compbe de trés grandes etapas: 1) a pré-analise; 2) a
exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados e a interpretag&o. Bardin
(1977) descreve a primeira etapa como a fase de organizacdo, na qual se
podem utilizar varios procedimentos, tais como: leitura flutuante, hipoteses,
objetivos e elaboracédo de indicadores que fundamentem a interpretacdo. Na
segunda etapa, os dados sao codificados a partir das unidades de registro. Na
Ultima etapa, faz-se a categorizacdo, que consiste na classificacdo dos
elementos segundo suas semelhancas e por diferenciagdo, com posterior
reagrupamento, em funcdo de caracteristicas comuns. Portanto, a codificacdo
e a categorizacédo fazem parte da AC. Desta aproximacdo de Bardin (1977),
tentamos seguir a sequéncia: fizemos um pré-teste, depois aplicamos o
instrumento definitivo para exploracdo do material e, em seguida, tratamos o0s
resultados a fim de interpreta-los, nesse caso, numa elaboracdo de uma rede
sistémica, tentando capturar todas as nuances e as possibilidades de
demonstracdo dos professores no que se refere aos projetos desenvolvidos
nas escolas da rede municipal de Pelotas/RS.

Podemos acrescentar que este estudo busca conhecer as diversas
situacdes em relacdo ao que ocorre na vida escolar, e também de certa forma,
na vida social, politica, econdbmica e demais aspectos do comportamento
humano, tanto do individuo isoladamente como em grupos ou comunidades
mais complexas, pois analisamos concepc¢des (senso comum), em redes de
conhecimentos. Nesse caso, averiguamos 0 comportamento humano de

docentes frente ao termo projeto e suas co-relacbes na comunidade escolar.
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5.1. DETALHAMENTO DA ACAO

A acéao foi efetuada em momentos diferenciados a saber:
Momento 01 — pré-teste;
Momento 02 — Instrumento de pesquisa 01 — aplicado a docentes que
trabalham com projetos em suas ac¢des pedagdgicas;
Momento 03 — Confeccdo da rede sistémica (através das dimensdes e grandes
categorias), conforme detalhamento no capitulo 01;
Momento 04 — Entrevistas semi-estruturadas com dirigentes a fim de buscar,
no amago da questdo, as especificidades inerentes ao termo “projeto” e sua
pratica pedagodgica na escola ou na rede como um todo. No anexo 6 ha um
texto complementar da EMEF Bibiano de Almeida de Pelotas/RS, que traz em
sua proposta pedagdgica um atividade com projetos, ao qual a comunidade
escolar denominou de Projeto Integrado.

Estas entrevistas semi-estruturas foram realizadas com os profissionais
que, de certa forma, opinam/decidem/apéiam sobre a continuidade e o
incentivo de se trabalhar com projetos na rede municipal, na figura da
Secretaria Municipal da Educacédo, da Diretora do Departamento Pedagdgico,
da Chefe de Servico da Supervisdo Pedagdgica e da Diretora da EMEF Bibiano
de Almeida, que foi escolhida, justamente pela proposta pedagogica que a
escola tem em seu bojo. A Secretaria da Educacdo Béasica do MEC® também
foi entrevistada, em Brasilia-DF, e opiniou sobre a rede construida para essa
pesquisa. Todas as entrevistas semi-estruturadas foram transcritas fielmente e
se encontram nos Anexos 2, 3, 4 e 5.

Os objetivos destas entrevistas, a priori, foram: fortalecer a construcéo
da rede sistémica, também pelo olhar dos dirigentes; e colher subsidios a
respeito da gestao pedagogica e do embricamento entre os que fazem a rede e
0os que olham a rede. As contribuicdes auxiliaram na analise dos dados, e
principalmente nas sugestdes e recomendacdes expostas no ultimo capitulo

desta tese.

¥ Maria do Pilar Lacerda é Secretaria da Educacéo Basica do MEC, desde junho de 2007. Sua origem é de
Belo Horizonte/MG, sua formacdo é em Histéria, com Especializacdo na PUC-Minas. Foi Secretaria
Municipal da Educagdo de Belo Horizonte e ndo € filiada a nenhum partido Politico. Atuou na rede
municipal de Belo Horizonte de 1984 a 2007. Suas principais a¢fes a frente do Ministério da Educagdo
foram: PDE, PAR, Discussdo Curricular e Formacdo de Professores. A entrevista ocorreu em 22 de
agosto de 2008 no Gabinete da Secretaria. Convidamos o leitor a ler, na integra, a entrevista que consta
no Anexo desta Tese.
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Momento 01 - Pré-teste

Foi aplicado um instrumento-teste a trés supervisoras da rede municipal
de ensino (uma pertencente a area de artes, outra pertencente aos anos
iniciais do ensino fundamental, e a terceira professora atuante na area de
ciéncias), que ja trabalharam com projetos nas escolas, nas quais estavam
lotadas anteriormente®. Esse instrumento piloto contava com 20 questdes
abertas. Deste pré-teste foram feitas algumas corre¢cdes no instrumento
aplicado ao grande grupo, conforme Anexo 1 (contando com 15 questdes
abertas aplicadas), abarcando a tematica “projetos” e sua relacdo com a
escola.

Witt (1973) comenta que um pré-teste tem a finalidade de averiguar se
as palavras sdo adequadas, se tém o mesmo significado para todos,
lembrando que ndo deve ser aplicado ao publico do estudo definitivo; situacéo
que seguimos a risca nesta tese. Para Lakatos & Marconi (1990), um teste
piloto deve apresentar trés elementos de suma importancia:

o fidedgnidade, se obteremos sempre 0SS mesmos resultados,
independentemente da pessoa que aplica;

e validade, se os dados obtidos s&o todos necessarios a pesquisa;

e operatividade, se o vocabulario é acessivel e possui significado claro.

O questionario para esse trabalho, em nossa visao, teve que preencher

trés critérios basicos:

a) fosse simples de usar;

b) fosse facilmente compreendido pelos docentes;

c) cobrisse alguns aspectos®, em particular (no caso, as relagdes com os

projetos que estes professores fazem parte)

Momento 02 - Instrumento Definitivo

Para o levantamento de dados deste trabalho, adotamos como
instrumento de pesquisa a técnica do questionario, que ja fora usada com

sucesso em estudos semelhantes por Kurtz dos Santos (1992), Vianna (1998),

* Falamos, anteriormente, porque no momento da aplicacdo deste instrumento, estas docentes eram
supervisoras da Secretaria Municipal da Educacéo de Pelotas-RS.
5 Os aspectos esperados seriam os presentes na Figura 1.1. (rede sistémica geral).
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Kitzmann (2000), Almeida (2001) e Vieira (2002), porque julgamos ser esta
forma a mais pertinente ao alcance dos objetivos, o que para Cervo & Bervian
(1983) estd claro quando comentam que o0 questionario deve ter natureza
impessoal a fim de assegurar uniformidade na avaliacéo.

Cortes (1998) relata que a entrevista €, talvez, a técnica mais difundida
de obtencdo de informagdes discursivas nao documentais, sendo o
questionario seu elemento auxiliar. Este instrumento é respondido diretamente
pelo entrevistado, segundo Lakatos & Marconi (1990). O conceito também se
estende a um conjunto de questbes que sao respondidas por escrito pelo
pesquisado, conforme Gil (1996). Lakatos & Marconi (1994) e Cervo & Bervian
(1983) concordam plenamente a respeito dessa técnica, a qual relatam ser a
forma mais usada para coleta de dados, pois possibilita mensurar com melhor
exatidao o que se deseja.

Ja para Witt (1973), o questionario constitui a “espinha dorsal” das
investigagdes, sendo uma tarefa ardua construir um bom instrumento de coleta.
Mas, apresenta como qualquer outro, algumas desvantagens, como exemplo,
se o informante tem a posse do questionario, ele pode ler todas as questdes
antes de respondé-las, ordenadamente. Cabe salientar que, ao examinar o
instrumento de pesquisa definitivo, percebemos que foi cuidadosamente
elaborado para ndo haver possibilidade de uma questdo influenciar ou ser
influenciada pelas demais. Na visdo de MINGUET (1998), quando os
questionarios dizem respeito a temas especificos, podem se constituir num
bom instrumento para delimitar os conhecimentos prévios/espontaneos dos
individuos.

O instrumento (questionario) foi aplicado no dia dezesseis de maio de
dois mil e sete, nas dependéncias do Colégio Municipal Pelotense, a maior
escola publica da América Latina, mantida por um municipio. A partir desse
momento, comeg¢amos a confeccionar a rede sistémica partindo das
concepcOes dos professores, inerentes ao tema “projetos”. A pesquisa
procedeu-se com um questionario individual com perguntas abertas e
fechadas, com o objetivo de colher informacdes a respeito das concepc¢des dos
docentes no que tange ao trabalho com projetos, ou seja, seus conhecimentos,
concepcOes espontaneas, atitudes, nocbes, praticas, relacbes com a

comunidade, representacfes e experiéncias a respeito do assunto ora em tela.
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O instrumento teve duas etapas: a primeira diz respeito a questdes diretas
(fechadas), que geraram os Quadros 5.1. a 5.6., detalhados a seguir; e, na
segunda etapa, foram aplicadas 11 questbes abertas com indagacoes
inerentes ao assunto desta tese que geraram as tabulagcdes mostradas a
seguir. Para Cervo & Bervian (1983), as perguntas fechadas destinam-se a
obter respostas mais precisas, sendo ainda, de facil aplicacdo, codificacdo e
andlise; e as perguntas abertas permitem recolher dados ou informac¢des mais
ricas e variadas, porém com superior grau de complexidade e sdo codificadas e
analisadas com maiores dificuldades.

A amostragem em uma pesquisa € muito importante, segundo Lakatos &
Marconi (1996). Ela deve ser a mais representativa possivel e, a partir dos
resultados obtidos, relativos a essa parte, pode inferir, 0 mais legitimamente
possivel, nas conclusfes da populacéo total, se esta fosse verificada.

Esse levantamento, de certa forma, busca informacdes da pratica usual
destes docentes, suas expectativas e interesses em relagédo ao proprio trabalho
docente. Posteriormente, tabulamos as respostas dos docentes nas questdes
abaixo descritas: num primeiro momento, colocaram-se aquelas contribuicdes
gue apareceram mais de uma vez nas respostas, conforme preconiza a analise
de contelddo; num segundo momento, em alguns itens, afunilamos para as
afirmativas com maior incidéncia. Em alguns casos®, a titulo de
experimentacéo, elaboramos gréaficos e/ou tabelas focando nas categorias que
emergiram do instrumento. Conforme relatado anteriormente, a aplicacdo do
instrumento foi efetuada para uma média de 150 professores presentes nesse
encontro. Em razdo de ser um convite, foi solicitado, que se preenchesse o
instrumento: alguns preencheram no momento; outros entregaram o0
qguestionario em um segundo momento, e ainda, uma parcela ndo o entregou,
totalizando, para a tabulacéo, 101 instrumentos entregues’. Frisamos conforme
documento no anexo 1, que foi um convite, e essa atividade néo foi obrigatoria
para os docentes, 0 momento escolhido para aplicacdo do instrumento foi uma

reunido com todos docentes que trabalham ou trabalhavam na época com

® Néo o fizemos em todas as questdes, pois trabalhamos com um modelo mais enxuto da analise de dados,
capturando aquelas contribuicBes mais significativas e possiveis de serem atingidas quando esse
documento retornar a rede e propiciar a construcdo do conhecimento nos proprios docentes,
atores/agentes deste processo.

" Para fins de dados estatisticos, consideramos a amostra como 100% para 100 instrumentos entregues.
Desprezamos 01 instrumento, tendo em vista, que muitas questdes, foram evasivas em algumas respostas.
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projetos®, a fim de colocar orientacdes da Secretaria no tangente aos projetos e
trocas de experiéncias.

Ressaltamos que muitos docentes tém atuagdo em varios projetos. Ao
final de 2007, comecou-se a quantificar o nimero de projetos na rede municipal
de ensino de Pelotas: em julho de 2008, obtivemos um numero expressivo e
fidedigno a realidade educacional pelotense: sdo 427 projetos em atuacdo na
rede municipal, perpassando por todas as &reas. Essa tabulacdo, conforme
falas da Secretaria Municipal da Educacdo, a época, serviu como base para
melhorar o planejamento educacional e os recursos humanos que a gestao
publica possui.

Inclusive, este instrumento suscitou, na prépria SME, uma averiguagao
de todos os projetos que a rede disponibiliza para os discentes, uma vez que a
propria Secretaria ndo dispunha de um mapeamento desta realidade, razdo
pela qual buscamos este quantitativo, visto que, acima de tudo, essa tese
preconiza auxiliar, em todas as oportunidades, o campo de trabalho aberto
para a investigacdo, na condicdo de buscar respostas que possam auxiliar a
pratica pedagdgica e promover a aprendizagem significativa, isto &, trazer, em
algum sentido, uma contribuicdo a sociedade. Ressaltamos nesta magnitude,
porque a Secretdria Municipal da Educacgdo, nesta gestdo (2006-2008)
incentivou a construcao desta tese, até mesmo, para deixar um legado a rede
municipal, com informacdes/sugestdes/recomendacdes aos profissionais que
trabalham com os projetos e que muitas vezes ndo dispdem de um
esclarecimento e aprofundamento tedrico mais apurado.

Entendemos que esta avaliacdo inicial permite que obtenhamos
informacbes e captura de dados (no momento da construgcdo da rede
sistémica) para propor e gerar novos conhecimentos, para que o docente e 0
aluno tomem consciéncia do que ja sabem e do que podem ainda aprender
sobre determinados contetdos/temas.

Nesta pesquisa, quantificamos a area com maior incidéncia em projetos
na rede municipal de ensino; tabulamos o perfil do professor que trabalha com

essa abordagem e, ainda, buscamos assinalar a evolugdo desta prética

8 Mais uma vez, frisamos que o pesquisador, enquanto integrante da Secretaria Municipal da Educacéo,
dentre varias funcgdes, uma delas era, e ainda é, auxiliar os profissionais que desenvolvem projetos na rede
municipal.
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docente através dos projetos e suas concepcdes enquanto reflexo do proéprio
docente e da comunidade na qual estd inserido. Obtivemos um expressivo
namero de docentes da area da Educacédo Fisica (29), seguido da &rea das
Ciéncias Biologicas e suas habilitacbes/formacdes (17) e, da éarea de
Pedagogia (14). Outras areas também foram assinaladas com mais de um
componente, tais como Artes Plasticas, Ciéncias Domésticas, Espanhol,
Geografia, Estudos Sociais, Historia, Letras, Matematica, Ecologia, Educagéo
Artistica e Portugués. Percebemos que o0s projetos perpassam todas as
formacgbes, ndo sendo exclusivos e/ou especificos de uma area ou ciéncia,
conforme notamos nos quadros 5.1. e 5.2. a seqguir. Percebemos que o0s
projetos nesse cenario conduzem e/ou sao galerias de interdisciplinaridade,
ndo sendo exclusivos de uma Unica area e/ou de uma Unica disciplina. Para
Japiassu (1976), a atitude interdisciplinar “nos projetos” nos ajuda a viver o
drama da incerteza e da inseguranca. Possibilita-nos dar um passo no
processo de libertacdo do mito do “porto seguro”. Sabemos o0 quanto €
doloroso descobrirmos os limites de nosso pensamento, mas € preciso que
facamos. E na intersubjetividade desse processo que ocorre a interacdo e o
didlogo como Unicas condicBes de possibilidade da interdisciplinaridade. A
interdisciplinaridade esta presente, como podemos perceber, desde o inicio, no
que tange a formacdo do profissional indo a execucdo propriamente dita do

projeto.
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Quadro 5.1. Formacdo Docente ampla

Artes Hab. Desenho e Computac¢ao Gréfica
Artes Habilitagcdo Musica
Artes Plasticas
Artes Plasticas e Histoéria
Artes Visuais
Ciéncias
Ciéncias Biolbgicas
Ciéncias Domésticas
Ciéncias Fisica e Bioldgicas
Ciéncias Hab. Biologia
Ciéncias Hab. Quimica
Educacao Artistica
Educacdao Artistica — Artes Plasticas
Educacéo Fisica
Espanhol e Literatura Espanhola
Estudos Sociais
Geografia
Historia
Letras
Letras Portugués- Espanhol Literatura
Letras Portugués- Francés
Letras Portugués-Inglés
Letras-Literatura
Magistério- Ciéncias do 1° Grau
Matematica
Musica
Pedagogia
N&o colocaram a Formacao
Total 101
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Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Nesse primeiro quadro, solicitamos que o docente colocasse a sua
formacao que configurasse para a area do projeto em andamento, uma vez que
h& um numero expressivo de docentes que tém mais de uma graduacédo. Desta
analise detectamos que 32 docentes possuem duas ou até mesmo trés
graduacbes. Desta maneira, afunilamos as areas em um quadro mais
compacto que englobasse as areas com maior numero de docentes de

formacdo, conforme o quadro 5.2..
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Quadro 5.2. Area de Formacéo

Disciplina/Matéria Quant. %

Ciéncias e co-relatas 19 18,81
Educacao Fisica 29 28,70
Artes e MUsica 17 16,83
Letras 06 5,94
Pedagogia 14 13,86
Ciéncias Humanas (Estudos Sociais, Histéria e Geografia) 08 7,92
Ciéncias Exatas (Matematica) 02 1,98
N&o colocaram formacéao 04 3,96

Total 101 100

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos que a area com maior incidéncia € a de Educacéo Fisica,
com 28,70%, porque a disciplina tem uma interface prépria para projetos
escolares e/ou extra-classes, como, por exemplo, torneios, jogos interséries,
Guri Bom de Bola, Jepel, etc. A outra rea que segue com uma porcentagem
bem forte (18,81%) é a de Ciéncias, na qual ha projetos de educacao
ambiental, horta ecoldgica, escoteiros mirins ambientais, Projeto Agrinho,
reutilizacdo de materiais reciclaveis, etc. E interessante perceber que também
outras areas estdo inclusas, nao sendo exclusivas de uma Unica area, 0 que
evoca que ha trabalhos buscando a interdisciplinaridade e a
complementaridade das areas do conhecimento. Como exemplo ha a tematica
do componente curricular de matematica com 02 professores que idealizam
projetos e mantém as atividades com os alunos.

Os proximos quadros (5.3 a 5.6) encerram a primeira parte (analise) das
perguntas fechadas do instrumento aplicado, que capturaram o tempo de
trabalho na rede municipal, tempo de docéncia, tempo de atuagdo em projetos
e, ainda, a carga horaria que os docentes dedicam a esta atividade.

Quadro 5.3. Tempo de Ingresso na Rede Municipal

Tempo Servico Quant. %
Até 1 anos 5 4,95
de 1 ano a 2 anos 3 2,97
de 2 anos a 5 anos 28 27,72
de 5 anos a 10 anos 10 9,90
Superior a 10 anos 55 54,45
Total 101 100

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)
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Quadro 5.4. Tempo de docéncia na Escola

Tempo de Docéncia Quant. %
Até 1 anos 11 10,89
de 1 ano a 2 anos 9 8,91
de 2 anos a 5 anos 31 30,69
de 5 anos a 10 anos 17 16,83
Superior a 10 anos 33 32,67
Total 101 100

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Quadro 5.5. Tempo de atuacdo em projetos

Tempo de atuacdo em Projetos Quant. %
Até 1 semestre 21 20,79
de 1 semestre a 2 semestres 9 8,91
de 2 semestres a 5 semestres 17 16,83
de 5 semestres a 10 semestres 31 30,69
Superior a 10 semestres 18 17,82
N&o colocaram o tempo de Projeto 6 5,94
Total 101 100

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Quadro 5. 6. Carga horaria de Projetos

Carga Horaria (projetos) Quant. %
2h 2 1,98
3h 2 1,98
4h 4 3,96
5h 12 11,88
6h 9 8,91
8h 7 6,93
9h 1 0,99
10h 33 32,67
15h 3 2,97
18h 1 0,99
20h 17 16,83
Mais de 20h 2 1,98
N&o colocaram C.H de Projeto 8 7,92
Total 101 100

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Pela abordagem inicial, percebemos que a maioria dos professores que
trabalham com projetos esta em atividades escolares (tempo de docéncia) ha
mais de dez anos (33 docentes) e ha um nimero de 31 professores que estao
com tempo de docéncia entre 02 e 05 anos. Tal constatacdo reforca que os
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projetos sdo desenvolvidos por profissionais que atuam ha mais tempo no
magistério porgue os docentes ja tém consciéncia da realidade local da escola
e provavelmente mapearam as deficiéncias dos alunos, no que se refere a
desenvolver os projetos. Um professor que chega a escola, num primeiro
momento, faz uma captura de informacdes da comunidade e do perfil do aluno,
apropria-se da legislacdo escolar, dentre outras tarefas, que, em principio, ndo
permite desenvolver projetos com seus alunos de maneira eficiente e eficaz.
Outra justificativa que poderiamos evocar, € que no momento em que 0O
docente é nomeado em concurso publico, a sua finalidade é preencher uma
vaga disponivel (ou faltando) em uma sala de aula como professor da turma
(se for anos iniciais) ou da area (se for das disciplinas especificas do curriculo).
Houve uma distribuicho homogénea na relagdo que questionava o tempo de
atuacdo em projetos desses educadores, conforme o detalhamento a seguir:
até um semestre (21 docentes), de 01 a 02 semestres (09), de 02 a 05
semestres (17), 05 a 10 semestres (31) e superior a 10 semestres (18). Através
do instrumento, percebemos que 0s docentes cumprem, em sua maioria, uma
carga horaria de 10h (32,67%), 20h ou mais (16,83%) para desenvolverem as
atividades inerentes aos projetos. Cabe ainda lembrar que muitos docentes
recebem complementacdo de carga horaria® para desenvolver as atividades
com projetos. Tal percentagem é justificavel, j& que os projetos exigem que o
docente tenha uma dedicacdo maior para o0 seu desenvolvimento; e, muitas
vezes, uma carga horaria pequena ndo incentiva os docentes a dar

continuidade ao desenvolvimento de suas atividades.

A construcdo darede sistémica: passo a passo

Nesta etapa, queremos demonstrar ao leitor, passo a passo a
construcdo da rede sistémica, que partiu da andlise da segunda parte do
instrumento de pesquisa. Ja haviamos abordado no Capitulo 01, um resumo de
como partimos a construcdo da rede, porém de maneira a situar o contexto da
pesquisa. Neste momento aprofundamos a construcao e a analise, elencando

as principais etapas desenvolvidas.

® Complementacio de carga horéria sdo horas que a SME concede, além da carga horaria destinada ao
concurso publico que o docente assumiu. Alguns municipios podem assumir outra nomenclatura, como
desdobramento de carga horaria, convocagdo, horas excedentes, etc.

141



Quanto a segunda etapa do instrumento, nas questdes tabuladas,
tomamos o cuidado de, quando o docente se referir a mais de um item, incluir
da mesma maneira, uma vez que, em um segundo momento, novas categorias
emergiram desta primeira analise; tal cuidado é importante porque dessa
maneira, podemos perceber todas possibilidades advindas destes professores,
no que se refere a termo “projeto”. Além do mais, foram feitas aproximacodes e
unido daquelas respostas que estivessem muito proximas, com vistas ao
refinamento da rede sistémica construida. Aqui investigamos as respostas em
multiplas facetas e perspectivas, nao excluindo nenhuma possibilidade,

conforme expressa o autor abaixo:

Em qualquer mensagem escrita, simultaneamente, podem
ser computadas letras, palavras e oracBes; podem categorizar-se as
frases, descrever a estrutura ldgica das expressfes, verificar as
associacfes, denotacbes, conotacdes e também podem formular-se
interpretacdes psiquiatricas, sociolégicas ou até mesmo politicas
(KRIPPENDORF, 1990, p. 30).

Por esse motivo, o leitor percebera facilmente que o numero total que
aparece nessa tabulacdo nos quadros a seguir ndo corresponde exatamente
ao numero de instrumentos recolhidos na pesquisa; razdo pela qual fizemos as
aproximacbes e as adequacfes. Esse numero é o que aparece na rede
sistémica da Figura 1.1. entre parénteses, abaixo de cada grande categoria, e
que ja foi explicado no Capitulo 1, quando o leitor teve o contato inicial com a

rede sistémica construida nesta pesquisa.

Optamos por utilizar o primeiro nome dos entrevistados, para dar maior
fidedignidade e veracidade as questdes analisadas. Como ha um grande
contingente de Marilias, Marias, Denises, Mariangelas, Conrados, Mairas,
Elianas, Alices, Veras, Ronaldos, Anas, Marcias, Pedros, Mauricios, Suzis,
Maras, Joaos, Eduardos ndo ha como identificar o educador que responde a
tais questdes. O importante sdo as respostas e ndo quem as respondeu. Nesta
pesquisa, preferimos sempre tratar os educadores pelo nome e consideramos
do ponto de vista ético, trata-los como pessoas, humanos, sujeitos do processo
de pesquisa e ndo como objetos e/ou coisas. Muitos nomes podem estar
trocados e/ou “embaralhados”, mas todos 0s nomes que aparecem, cCOmo

exemplo das falas, foram sujeitos da pesquisa.
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Cabe ainda lembrar que, ao final de cada questdo, integramos as

respostas em um conjunto denominado grandes categorias que emergiram das

informacdes analisadas. Estas categorias, entdo, serviram de subsidios para a
construcdo da rede sistémica, fornecendo uma visdo global das respostas, e
promovendo uma leitura rapida e de facil assimilacdo acerca do que cada uma
destas categorias quer expor. Cada categoria foi alocada dentro de uma
dimenséo que a rede sistémica assumiu. ApoOs essas construcdes das grandes
categorias, foram lidos todos os instrumentos novamente, com a finalidade do
refinamento das respostas dos docentes e foram construidas as categorias
finais de cada questdo, que, obviamente, estdo incluidas dentro de cada
dimensao na rede sistémica. Esse refinamento foi muito importante com vistas
a perceber as questbes que poderiam se sobrepor ou as questdes que
poderiam se complementar. Foi nesse segundo refinamento, por exemplo, que
a questdo 07 do instrumento foi excluida da construcéo final da rede sistémica,
uma vez que, através das outras categorias, conseguiamos
“enxergar/perceber” as concepgcdes dos professores naquela linha de

raciocinio adotada.

Como explicado no inicio desta tese, vale resgatar as dimensdes que
foram propostas e o0 enlace dado a construcdo da rede sistémica. Também é
importante ressaltar que pensamos no instrumento em questdes que fossem
respondidas e encaixadas uma a uma dentro das dimensdes propostas, sem
buscar uma sequéncia definitiva pela dimenséo. Caso ocorresse, o0 pesquisado,
ao final do instrumento poderia estar cansado, apressado ou indeciso nas suas
respostas quanto as idéias e poderia prejudicar a ultima dimenséo pesquisada.
O leitor pode perceber que as questdes sdo distribuidas em sequéncia para
cada dimenséao, a fim de que todas sejam intercaladas em seu grupo (observar,
por exemplo, a dimensao conceitual, que apresentou como questdes para a

sua analise as de numero 01, 03 e 06).

O leitor, obviamente, percebeu que no inicio do trabalho, apresentamos
a matriz analitica da Tabela 1.1., que foi construida e pensada para o inicio
desta pesquisa; porém, como ja se disse, ao longo das tabulacfes e analises,

sofreram modificacdes. Por ser um trabalho que tem como mote “os projetos”
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e que, como ja discutimos no aporte teodrico, 0s projetos estdo sempre em
constante mutagdo e aprimoramento, se faz necessario a permanente idéia do
processo de melhoria. Entdo, a seguir, demonstramos a matriz analitica final
construida para a rede sistémica definitiva exposta no capitulo 1, apdés as

analises e os refinamentos que a pesquisa suscitou em seu andamento.

Tabela 5.1. Matriz Analitica: confeccao da rede sistémica

Conceituais Questao 01 Associacao
Questéo 03 Origem
Questédo 06 Aprendéncia
Técnicas Questao 05 Formatacédo
Questéao 08 Indicadores
Questdo 11 Divulgagéo SIM/NAO
Politicas Questao 02 Justificativa
Questao 04 Importancia
Questo 09 Perspectivas SIM/NAO
Questso 10 Relacdo/Convivio SIM/NAO
Questao Questéao 07
descartada

Quando construimos a rede sistémica, elaboramos uma matriz analitica
com as dimensdes e as grandes categorias, que posteriormente fizeram
emergir as categorias intermediérias e as categorias finais. Por ser um trabalho
um tanto “bracal’ e extenso, destacamos somente o produto final; além do
mais, o leitor poderd acompanhar ao longo das andlises e tabulacbes das
guestdes a seguir destacadas. As categorias finais encontram-se, entao, em
cada dimensdo proposta e ratificada ao final desta construcdo da rede
sistémica.

O trabalho com as disciplinas escolares é uma alternativa de organizar o
ensino em areas de conhecimento, com o0 objetivo de tornar mais simples o
aprendizado. Como sabemos, o conhecimento cientifico € globalizado, assim,

este modelo de organizacéo curricular tornou-se fragmentado, sem relagcédo ou
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nexo e desconectado da realidade, conforme discutimos em segmento anterior.

Assim, afirma Hernandez:

A intencdo de que o aluno globalize os conteldos e as
aprendizagens € uma das orientacdes expressas pela atual
reforma educativa, e também uma preocupacéo do professorado,
pela adequacdo de seu trabalho a realidade social e cultural
contemporanea (HERNANDEZ, 1998, p. 45).

A partir deste cenario, a aprendizagem por disciplinas esta sendo, cada
vez mais, questionada e redimensionada; o0s estudos sobre
interdisciplinaridade se tornaram uma valvula de escape para a mudanca do
ensino fragmentado. Entendemos por interdisciplinaridade o ensino articulado
entre duas ou mais disciplinas. Segundo Fazenda (1996, p. 17), em um projeto
interdisciplinar “ndo se ensina nem se aprende: vive-se, exerce-se”. Para a
autora, a responsabilidade individual € a marca do projeto interdisciplinar e esta
responsabilidade esta imbuida no envolvimento com o projeto em si, com as
pessoas e com as instituicbes a ele pertencentes (razdo pela qual optamos
pelo inicio da construgdo da rede sistémica a partir das dimensdes propostas
por Lick (2005), no capitulo 01). O que caracteriza a atitude interdisciplinar é a
ousadia da busca, da pesquisa: € a transformacdo da inseguranca num
exercicio de pensar num construir. Essa atitude interdisciplinar € que suscitou a
construcdo da rede sistémica, emergindo do vocébulo “projeto”, tentando
mostrar 0s movimentos que projetos, construidos por alunos e professores,
podem assumir.

Nesse sentindo aprendemos com Fazenda (1995) que diz que um

verdadeiro projeto coletivo deve...

... alicercar-se no dialogo e na colaboragéo, funda-
se no desejo de inovar, de criar, de ir além e exercita-se
na arte de pesquisar — ndo objetivando apenas
valorizagdo técnico-produtiva ou material, mas,
sobretudo, possibilitando uma ascensdo humana, na
qual se desenvolva a capacidade criativa de transformar
a concreta realidade mundana e histérica numa
aquisicdo maior em seu sentido lato, humanizante e
liberador do proprio sentido de ser-no-mundo (Fazenda
1995, p. 69).
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Percebemos, ainda, que, em muitas escolas, os professores ndo sabem
os significados dos conteldos que ensinam a seus alunos, o que acaba
interferindo no desempenho de suas aulas, que sdo estagnadas e sem
criatividade e que ndo chamam a atencéo dos alunos. Falta reflexdo e pesquisa
para tornar as aulas mais participativas e atraentes aos alunos. Repensar a
pratica pedagogica deve ser o desafio nos dias de hoje, e se entendermos
melhor suas concepc¢des podemos sugerir melhores estratégias de ensino e
aprendizagem, baseadas em atividades inerentes aos projetos.

Uma maneira de organizar o processo de ensino e aprendizagem € a
pratica com projetos escolares, como estamos defendendo desde o inicio desta
tese. “Um projeto é, em verdade, uma pesquisa ou uma investigacdo, mas
desenvolvida em profundidade sobre um tema ou um tépico que se acredita
interessante conhecer” (ANTUNES, 2002, p. 15). Trabalhar com projetos
possibilita a descoberta, a interdisciplinaridade, a participacdo e a pesquisa.
Por meio deles, o aluno busca a solugédo de problemas e desenvolve um
processo de construcdo de conhecimento, partindo da necessidade do grupo.
Cabe dizer que o educador sensibiliza o aluno para que ndo encare as
dificuldades como problemas, mas como desafios que ir4 despertar a vontade
de aprender.

A rede sistémica, proposta nesta tese, surgiu das questdes do
instrumento aplicado, como ja detalhamos anteriormente e a seguir
detalharemos a tabulacdo de cada questdo isoladamente, por mecanismos
didaticos de entendimento. O instrumento, na sua totalidade, como foi aplicado,
encontra-se no Anexo 1. No primeiro momento do instrumento indagamos
sobre 0 nome, a escola e as principais questbes fechadas que geraram os
Quadros 5.1 a 5.6., explicados anteriormente. Conforme o aceite da Secretaria
Municipal da Educacéo, solicitamos a identificacdo dos pesquisados a fim de
trazer um estudo mais fidedigno com a realidade apresentada; em um primeiro
momento pensamos em elaborar o instrumento e néo solicitar as identificagcdes,
mas tendo em vista o alto nUmero de projetos na rede municipal;, optamos pela
identificagcéo pelo fato de, posteriormente, analisarmos se todas as escolas da
rede municipal de ensino que contém projetos em desenvolvimento na sua
proposta pedagodgica estavam contempladas na pesquisa ora em tela. Essa

decisdo foi muito prudente, porque algumas escolas, as quais seus
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representantes que trabalham com projetos ndo entregaram o instrumento
respondido no dia da aplicacdo do instrumento; o pesquisador, entdo, em
momentos posteriores, solicitou gentiimente que os entregasse a fim de que a
escola em que o docente trabalha e desenvolve o(s) projeto(s) pudesse ser
percebida no momento de uma pesquisa. Desta forma, todas escolas que
apresentavam projetos em suas dependéncias, nas franjas, como diz o titulo
desta tese, em 2007, contribuiram na confec¢do da rede sistémica. O numero
de matricula foi solicitado no instrumento, tendo em vista, que ha varios
professores na rede municipal que possuem duas matriculas; e muitas vezes,
uma matricula corresponde a atividades em sala de aula, no ensino tradicional,
como se ja se explanou e a outra matricula corresponde as atividades
desenvolvidas com projetos. Essa solicitacdo justifica-se pelas questdes que
suscitam o tempo de ingresso na rede municipal, tempo de docéncia na escola
e tempo de atuacdo em projetos, porque deve-se obrigatoriamente demonstrar
a ligacao real entre a matricula (docente) e as questdes investigadas.

Foram 11 questbes analisadas e, dependendo da sua importancia e/ou
de seu enquadramento dentro da rede sistémica, foram realocadas dentro da
matriz analitica, conforme percebemos na Tabela 5.1.. A titulo de explicacdes
mais detalhadas, caso o leitor queira ir desvendando e acompanhando o
raciocinio do pesquisador na construcdo do trabalho € importante prestar
atencdo que durante cada analise de cada questdo € expresso um retangulo
com expressdes “GRANDES CATEGORIAS” e “CATEGORIAS FINAIS”". Estas
Grandes Categorias foram refinadas e apuradas durante toda a analise, que
apos, um segundo refinamento chegamos as Categorias Finais para a escrita.
Optamos por colocar na rede sistémica construida as Grandes Categorias para
o leitor perceber o desenvolvimento e o agrupamento destas categorias. E
impar também frisar, que o leitor ao olhar a rede sistémica, tera um melhor
entendimento através das Grandes Categorias.

As questbes a seguir estdo descritas conforme apresentadas aos

docentes que responderam ao instrumento desta pesquisa.
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QUESTAO 01 - “Entendo que trabalhar com projetos ...”

Uma das questdes investigada pelo pesquisador foi “Entendo que

trabalhar com projetos...”, para obtermos nocdes sobre o que os docentes

pensam ou assimilam ao se falar em projetos. Foram constatadas duas

vertentes em suas colocacées: uma positiva e outra negativa'®.

Quadro 5.7. Tabulacdo da Questdo 01 (associacdes)

Aspectos “Entendo que trabalhar com projetos ...”

Positivos Desenvolve multiplas habilidades e competéncias 12
Remete a organizacdo/objetividade 02
Remete a flexibilidade/integracdo/interacdo 08
Melhoria do ensino-aprendizagem 11
Torna-se um recurso a mais 05
Desperta o interesse do aluno 06
Interacdo em sala de aula 02
Diminui a vulnerabilidade social 02
Reflex&o direitos/deveres/valores/auto-estima 06
Construcdo/ampliacdo do conhecimento 11
Consonéncia com a comunidade 05
Remete a conhecimento fora do curriculo (algo novo) 07
Pratica diferenciada e significativa 07
Desenvolve criatividade, senso critico, colaboracao 02
Oportunidade a comunidades carentes (melhoria nivel | 04
sécio-econbmico)

Resgatar déficit de conteudos 02
Atividades com prazer 02
Necessidade e realidade local 02
Atividades diferentes 03
Melhoria da pratica pedagogica docente 02
Desenvolvimento integral do corpo 02
Socializacdo das relacdes 06
Resgata o folclore e as tradi¢cbes 01
Trabalha com tempo maior 01
Maior clareza em objetivos, estratégias e conceitos 01
Desafio da carreira docente 01
Melhor motivacdo no processo educacional 02
Reinventar velhas formas 01
Praticas de atividades extra-classe com maior expressao 03
Concretizacaol/idealizacao real 01
Melhoria na formacao do aluno 01
Aproximar a escola do mundo 04
Modo diferente de trabalho 02
Trabalhos de maneira investigatoria 01
Aplicacao e satisfacdo com outras atividades 01
Representacdo da escola em eventos 02

190 pesquisador, a priori, colocou tais aspectos negativos, a titulo de exemplificacdo ao leitor.
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Auxilia na superacéo do fracasso escolar 02

Totalidade da Dimensdo: Associacfes 133
Aspectos Atividades a longo prazo
Negativos Muitas atividades somente no papel

Lembrar alguma data comemorativa

Repassar o que o professor quer

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Percebemos que trabalhar com projetos remete aos professores os mais
variados pensamentos e assimilagdes e nos mostra uma gama de influéncias e
links usados. A maioria dos docentes respondeu em varias linhas, até mesmo
porque trabalhar com projetos nos remete a inconclusdes desde o principio.
Projetos sdo propostas pedagodgicas, interdisciplinares, compostas de
atividades e acbOes das mais variadas nuances, a serem executadas por
professores e aprendentes, independente de quem partiu, mas destinadas a
criar situacbes reais de aprendizagem mais dinamicas e efetivas, que
realmente produzam o crescimento intelectual. Ndo ha como definirmos em
poucas linhas ou palavras o que os docentes pensam, uma vez que nao

conseguimos detalhar a expressao “projeto”. Observemos alguns relatos:

“Entendo que trabalhar com projetos ... seja um complemento importante na escola.
Aquele que transcende os limites da sala de aula, construindo e revelando valores
determinantes na vida de toda a comunidade escolar.

Professor (a) Débora

“Entendo que trabalhar com projetos ... seja buscar um socorro as praticas
docentes tradicionais, onde, se oferecendo algo a mais e diferente do dia-a-dia, se
possa conquistar alunos e, despertar nestes interesses e valores positivos dentro da
educacdo e para a vida toda.

Professor (a) Luisa

Quadro 5.8. Tabulacdo da Questdo 01 (associacdes mais utilizadas)

Aspectos “Entendo que trabalhar com projetos ...”

Positivos Desenvolve multiplas habilidades 12
Remete a flexibilidade/integracdo/interacédo 08
Melhoria do Ensino-aprendizagem 11
Desperta o interesse do aluno 06
Reflexdo direitos/deveres/valores/auto-estima 06
Construcdo/ampliacéo do conhecimento 11
Remete a conhecimento fora do curriculo 07
Pratica diferenciada e significativa 07
Socializacdo das relacbes 06
Consonéncia com a comunidade 05

149




Totalidade da Dimensdo: Associacfes mais utilizadas | 79

Aspectos Atividades a longo prazo

Negativos Muitas atividades somente no papel
Lembrar alguma data comemorativa
Repassar o que o professor quer

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos que trabalhar com projetos para esse grupo de professores
nos remete ao desenvolvimento de varias atividades; os professores admitem
que buscam trabalhar com as miuiltiplas habilidades® dos alunos e, dessa
forma, acentua-se a melhoria do ensino-aprendizagem. Ao trabalhar com
projetos, os docentes e o0s alunos conseguem refletir sobre os valores
essenciais da vida, seus direitos e seus deveres. Essa atividade melhora e
resgata a auto-estima, sentem-se valorizados e enriquecidos com o contato
entre as acbes mais simples do cotidiano, construindo e ampliando o
conhecimento nos espacos escolares. Trabalhar com projetos desperta a
curiosidade e o interesse do aluno que, muitas vezes, estd em desajuste total
na sala de aula. Essa atuagéo faz com que o desenvolvimento humano esteja
assentado em uma trilogia: curiosidade, investigacdo e descoberta. Muitos
projetos nas escolas, tais como artesanato, pintura em tecido, confeccdo de
bijuterias trazem, aos alunos, um auxilio financeiro significativo, o qual, na
maioria das vezes, é o elo entre aluno-escola, trazendo-lhe, entdo, uma
melhoria do nivel sécio-econdmico e propiciando que o aluno continue 0s
estudos, ndo abandonando os espacos escolares.

As atividades diferentes que o0s projetos suscitam trazem o
conhecimento que estava fora do curriculo da escola, transpondo barreiras,
alcancando informagbes que somente chegaram ao aluno pelo viés extra-
curricular (mantém o curriculo vivo, com novidades, com incertezas positivas).
Como afirma Hernandez (1998), todas essas propostas elaboradas e
apresentadas por estes formadores e docentes, preocupados em encontrar
alternativas para melhorar o ensino, baseiam-se na idéia de integracdo de
conhecimentos, na importancia de levar em conta o mundo fora da escola e de

considerar a realidade dos alunos, nas suas mais puras esséncias.

1 Maiores detalhes: ler GARDNER, H. Teoria das inteligéncias miltiplas. Artes Médicas. Porto
Alegre, 1997.
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Ha também alguns pontos negativos que podemos destacar ao trabalhar
com projetos, advindos dos depoimentos destes préprios professores: muitas
atividades sao desenvolvidas a longo prazo e, muitas vezes, desestimulam o
aluno; muitos projetos ocorrem somente no papel, visto que os professores néo
tém comprometimento real de execucao da atividade proposta; muitos projetos
séo elaborados somente para comemorar datas festivas e, logo apds, caem no
esquecimento e muitos projetos sao idealizados, formatados pelos
professores, ndo lembrando do aluno, da sua real necessidade, algo
semelhante ao que Fagundes, Macada e Sato (1999) denominam de Projetos
de Ensino, detalhados no quadro tedrico desta pesquisa. Acreditamos da
importédncia de analisar também esses desafios de estudar o néo
comprometimento do docente e a sua insatisfacdo em estar a frente de projetos

nas escolas.

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 01

multiplas atividades — integracao de conhecimento — interdisciplinaridade
— flexibilidade — integragéo — interagdo — melhoria ensino/aprendizagem —
préatica diferenciada/significativa.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 01

INTERDISCIPLINARIDADE — MULTIPLAS ATIVIDADES - INTEGRACAO -
PRATICA DIFERENCIADA — MELHORIA DO ENSINO.

Os professores pesquisados da rede municipal de Pelotas entendem
que trabalhar com projetos é bom para o educando, porque socializa-o, tira-o
das ruas, evitando possiveis problemas como o uso de drogas, brigas e
prostituicdo infantil, além de estarem ocupados com atividades extra-classe.
Entendem que trabalhar com projetos é um desafio que permite o
desenvolvimento de habilidades de forma dinamica e diferenciada, despertando
a curiosidade e favorecendo a melhoria da qualidade do ensino. Porém, na
verdade, os professores néo ressaltaram, de forma forte, a real importancia de
se trabalhar com projetos: envolver todas as areas do conhecimento, num sé
objetivo, sem separa-las em compartimentos, nem olhar apenas para a sua
respectiva disciplina, o que de fato demonstraram alguns atores desta

pesquisa. Porém, pelas multiplas associacbes que se fizeram presentes na
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coleta do instrumento, percebemos que os docentes, em sua maioria, tém

associacgoes positivas quando se fala no termo “projeto”.

QUESTAO 02 - “Trabalho com projetos porque ...”

A segunda questao investigada foi a justificativa do docente em trabalhar

com projetos. Investigamos como o docente justifica sua atuagao nos projetos,

de que maneira ele iniciou e como ele mantém essa metodologia/estratégia de

trabalho. Também foram constatadas duas vertentes em suas colocacdes: uma

positiva e outra negativa.

Quadro 5.9. Tabulacdo da Questao 02 (justificativas)

Aspectos
Positivos

“Trabalho com projetos porque ...”

Move posturas e atitudes acostumadas 02
Amplia e aprofunda o conhecimento 05
Tem um contato mais préximo e direto com aluno 08
Trabalha com novas formas de aprendizagem 10
Trabalha com varias areas do conhecimento | 05
(mediacao/articulacéo)

Supera desafios/extrapola expectativas 07
Melhora a relacdo na comunidade escolar 03
Supera as necessidades 05
Ha subsidios para campo do trabalho 02
Socializagédo do aluno 09
Maior motivacdo e auto-estima 06
Ha liberdade de escolha do aluno 03
Area de interesse/habilidade do professor 04
Melhora o rendimento escolar 07
Maior leque de oportunidades 03
Diminui a evasdo escolar 04
Provoca enraizamento de tradi¢cdes/vivéncias culturais 02
Maior tempo nas escolas (turno integral) 02
Desperta o interesse do aluno 01
Novas exploracdes de recursos (fora sala de aula) 01
Estimulac&o do aprendizado diferente do cotidiano escolar 01
Maior flexibilidade 01
Maior satisfacéo 01
Oportunidade de melhoria pessoal 01
Troca de experiéncias aluno-professor 02
Integracdo do aluno através do esporte 02
Resgata experiéncias antigas 01
Necessidade de atividade extracurricular 01
Criacdo de ambientes/espacos diversificados 02
Completa o0 que se trabalha em aula 03
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Quebra a prética tradicional e as grades curriculares, neutraliza | 02
0s conteudos escolares
Prop®e cultura investigatoria e forma novas teorias 03
Acredita na proposta da pedagogia dos projetos 02
Unido e paixao pela tematica 01
Melhoria da qualidade de vida 01
Auxilia na economia familiar 01
Produz atividades significativas 01
Totalidade da Dimensd&o: Justificativas 115
Aspectos Identificacdo do professor
Negativos Porgue o professor gosta
Exigéncia da escola

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos que muitos professores néo justificam realmente o trabalho
com projetos, acusando apenas alguma co-relagdo com a sua atuacéo
profissional. Muitas outras colocacdes foram feitas: trabalhar com projetos leva
a descobrir novos talentos, ou ainda é uma maneira mais facil de trabalhar, ou
complementa os conteudos da sala de aula. Outros justificaram que, ao
trabalhar com projetos, abrem-se novos espacos de discussdo, ou ainda, ha
maior profundidade do conteudo trabalhado em sala de aula. Um ponto
importante a ser percebido € que alguns professores acreditam que ao
trabalhar com projetos temos novas formas de aprendizagem. Hernandez
(2000) entende que a funcdo da aprendizagem € o desenvolvimento da
compreensao que se constroi a partir de uma producédo ativa de significados e
do entendimento daquilo que pesquisam, identificando diferentes fatos,
buscando explicacfes, formulando hipéteses. Enfim, confrontando dados para
poder realizar "uma variedade de agbes de compreensdo, que mostrem uma
interpretacdo do tema, e, a0 mesmo tempo, um avango sobre 0 mesmo".
(HERNANDEZ, 2000, p. 184).

Houve também uma constatacdo de que trabalhar com projetos se deve
a demanda da reestruturacdo curricular que a escola passou. Alguns
professores colocaram que trabalham com projetos, porquanto é sua area de
atuacao fora do ambiente escolar (por exemplo, sdo professores de dancga, de
futebol de saldo e outros) e eles se consideram com habilitacdo para
desenvolver atividades desta natureza. Quanto aos aspectos negativos, foram
colocados que o docente trabalha com projetos porgue a escola determinou, e
ele ndo quer perder sua atividade docente (carga horaria) naquela escola, o
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que provavelmente ndo remete a um bom engajamento no projeto. Houve
também algumas indicacdes que os projetos somente sdo desenvolvidos por
professores em areas de seus interesses, 0 que nao configura, novamente, um
papel real de educador frente a esta estratégia de aprendizagem. Algumas

colocacdes sao feitas a seguir:

“Trabalho com projetos porgue ... consigo realizar alguns sonhos meus e dos meus
alunos, que as vezes na sala de aula ndo é possivel .
Professor (a) Carla

“Trabalho com projetos porque ... sinto necessidade em prestar auxilio aos alunos,
pois, muitas vezes, € somente na escola que conseguem algum apoio para
desenvolverem-se como cidadaos participativos e atuantes na sociedade.

Professor (a) Clarice

Quadro 5.10. Tabulacdo da Questao 02 (justificativas com maior incidéncia)

Aspectos “Trabalho com projetos porque ...”
Positivos Amplia e aprofunda o conhecimento 05
Tem um contato mais préximo e direto com aluno 08

Trabalha com varias areas do conhecimento | 05
(mediagéo/articulacéo)

Trabalha com novas formas de aprendizagem 10
Supera as necessidades 07
Socializacdo do aluno 09
Maior motivacao e auto-estima 06
Supera desafios/extrapola expectativas 07
Melhora o rendimento escolar 07

Totalidade da Dimens&o: Justificativas 64

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos uma maior incidéncia em trabalhar com projetos, no que se
refere ao professor ficar mais proximo do aluno, mantendo um contato direto e
acolhedor, até mesmo porgue o0s participantes - professores e alunos -
dinamizam novas formas de aprendizagem. Tal fato se explica, inclusive, pelas
salas de aulas com o numero maximo de alunos na rede municipal, sem
espaco fisico para desenvolver atividades e projetos: muitos professores
chamam seus alunos pelo numero, ndo caracterizando uma ag¢do humana,
parecendo estar lidando/atuando com maquinas e/ou objetos. A questdo da
socializacdo do aluno foi outro ponto tocado por parte dos professores em suas
justificativas, o que acarreta que o docente percebe a situacdo em que muitos

alunos vivem (e sobrevivem), uma vez que Pelotas/RS conta com um numero
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expressivo de escolas em comunidades carentes, cidade classificada como o
quarto maior bolsdo de pobreza do pais. A socializacdo é um processo
essencialmente ativo que se desenrola durante toda a permanéncia do aluno a
escola por meio das préaticas e das experiéncias vividas pelo aluno, num
contexto que ele esta inserido (uma rede). Assim, para Durkheim (1958), o
individuo se torna humano, isto €, social, ao interiorizar os saberes, 0s
sentimentos e as normas sociais, ou seja, a cultura, concebida como
consciéncia coletiva.

Outros professores justificaram sua escolha em trabalhar com projetos
porque ha uma maior motivacado e interesse por parte dos alunos, imbricados
em um item que foi comentado, muito pertinente, que ha liberdade de escolha
por parte dos alunos no tocante aos projetos: os alunos fazem realmente aquilo
que gostam. A questdo da melhora do rendimento e o combate a evaséo
guando os alunos estdo engajados em um projeto também foi resgatada pelos
atores desta pesquisa. O item que aborda novas formas de aprendizagem foi
citado mais vezes pelos docentes, entrelagcado no que os docentes relataram
ao trabalhar com varias areas do conhecimento (buscando a
interdisciplinaridade), deixando claro, em suas concepcdes, que, ao se
trabalhar em projetos, a busca pelo conhecimento transpassa e transcende a

sua propria area do conhecimento e/ou de atuacao.

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 02

novas formas de aprendizagem — socializagdo do aluno — superacao de
desafios/extrapola expectativas — melhora do rendimento escolar —
supera necessidades — trabalha com varias areas do conhecimento —
maior contato com o aluno — amplia e aprofunda o conhecimento.
CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 02

REALIDADE - INTERESSE - MELHORIA - SOCIALIZACAO

Quadro 5.11. Comparativo das Categorias Finais da Questdo 02

Opcdes Realidade Interesse Melhoria | Socializacao
Respostas 22 22 22 34
% Respostas 22% 22% 22% 34%

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)
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No que se refere ao porqué da utilizacdo dos projetos (justificativas),
notamos a contradi¢cdo de alguns professores em relacéo as falas anteriores, o
que deixa clara a distancia da teoria em relagdo a pratica. Tal fato se comprova

na fala de um professor:

Porque, no caso especifico do basquetebol, € uma
area de meu interesse profissional, na qual me especializei e
acredito ter condicbes, vontade e desprendimento para atuar,
passando valores positivos aos alunos [grifo nosso]. Professor
(a) Pedro, do instrumento de pesquisa.
Logo apds, hé outros que acreditam no desenvolvimento de cidadaos
criticos a partir de metodologia de projetos. Apenas um dos entrevistados

demonstrou maior conhecimento dessa metodologia.

Sinto uma necessidade dos alunos de conhecimento
além do basico ou tradicional método educacional. No projeto,
o aluno se sente responsavel pelos resultados obtidos;
tornando seu aprendizado como dependente de sua vontade,
concentracao e interesse coletivo por um objetivo. Professor (a)
Eva, do instrumento de pesquisa.

Portanto, percebemos que o tema “projetos”, apesar de divulgado, ainda
provoca duvidas e equivocos por parte dos educadores, necessitando ser
escutado e discutido com maior freqiéncia no ambito educacional,
principalmente pelas equipes diretivas. Dessa forma, a figura de alguém da
equipe diretiva ou outro profissional da area se torna interessante e necessaria
para orientar e mediar os debates e reflexdes perante o tema analisado,
principalmente no que se refere a primeira etapa de um projeto: o
planejamento. Se a atividade ndo contiver um planejamento prévio, prevendo
metas e resultados, o trabalho com projetos pode ser desastroso e sem fins
educacionais adequados, conforme discussdo no capitulo anterior desta
investigacdo. Vasconcellos (2002), no que se refere a um planejamento de uma

atividade qualquer, acredita que:

O pressuposto de qualquer atividade de planejamento é
o0 desejo de mudanca, de acertar, de aperfeicoar. Seria
importante que o professor fosse ganhando clareza de que, se
ndo planejar conscientemente, a tendéncia € reproduzir [...].
N&o basta o docente saber dominar bem o assunto. E preciso

refletir sobre o que pretende a partir da realidade do grupo, e
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assim poder organizar o fluxo das informacdes de maneira
significativa (VASCONCELLOQOS, 2002, p. 148).

Nestas colocacdes de Vasconcellos (2002), percebemos como é
importante o ato de planejar. Planejar € essencial para se chegar a um ponto
final (uma meta) com sucesso. Em se tratando de projetos, planejar € como um
coragdo que faz as atividades produzirem o resultado almejado pelos
integrantes desta estratégia de ensino e aprendizagem.

QUESTAO 03 - “Como penso um projeto?”

A questdo “Como penso um projeto? A partir de que dados? A partir de
que situacdes?” foi utilizada para que os professores resgatassem as origens
(de como iniciaram, por que iniciaram, de que maneira iniciou e etc.) dos
projetos, buscando uma relagcdo entre a sua atuagdo docente e suas co-
relacdes com as atividades extra-escolares. Esta questdo esta intrinsicamente
relacionada com a anterior, uma vez que, ao pensar os projetos, o docente esta
planejando, almejando o futuro dessas atividades juntamente com o
desempenho dos alunos. Essa questdo serve para mapear como o docente
esta preparado para o pensar e idealizar as atividades inerentes a esta
metodologia/estratégia de trabalho. Com a realizacdo de projetos aprende-se
que a educacdo ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para aprender
sempre, vivendo e buscando, na inter-ligagdo de temas, subtemas, com

pessoas da comunidade escolar.

Quadro 5.12. Tabulacdo da Questdo 03 (origens dos projetos)

Aspectos “‘Como penso os projetos?”

Positivos A partir de realidades e atitudes concretas 05
Nasce de uma necessidade da sala de aula 20
A partir do interesse do aluno 15
A partir da inser¢do social 03
Para ajudar nos aspectos cognitivos, afetivos e motores 04

Quando na sala de aula ndo se tem oportunidade de | 08
trabalhar alguns temas ou vivenciar situagcoes diferentes

Realidade do aluno e/ou escolar 13
Interesse da comunidade escolar 12
A partir de apoio, ter local e recursos materiais 05
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A partir de conselhos de classe, relatos, conversas | 03

informais

A partir de dificuldades encontradas em sala de aula 07
Quando o professor julgar necessario 02
Assuntos emergentes e/ou contelidos curriculares 03
Trabalho ja existia na escola 02
A partir de dados e informacdes advindos da escola 02
Suporte de atividades para sala de aula 01
Oportunidade de novas areas do conhecimento 03
Expansdo do conhecimento 02
Tornar a escola mais atraente 01
Baseado em experiéncias anteriores 01
Buscando aplicabilidade facil e rentavel 01
Processo de formac¢dao continua 01

Criar espacos de pesquisa e discussao e trocas de | 02
conhecimento

Metodologia de trabalho destinada a “dar vida” ao contetdo | 01

N&o respondeu 03
Usando a interdisciplinaridade 01
A partir de problemas concretos das escolas 01
Resgatar valores 01
Situacdes cotidianas gque geram curiosidade 02
Interesse e concepcdes dos professores 01
Vivenciar algo inovador e transformador 03
A partir do estimulo do aluno 01
Recurso extra para interacdo de situacdes 01
Total da Dimensao Origem 131

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos, com maior incidéncia, a colocacdo por parte dos
professores que trabalhar com projetos parte de uma necessidade da sala de
aula e que o docente percebe o que o aluno esta solicitando em suas
colocacdes. Os professores relatam que para trabalhar com projetos deve
haver um interesse do aluno, tendo em vista o projeto ser desenvolvido para
ele e com ele deve ser trabalhado desde o seu inicio. Nas falas desses
professores, percebemos que eles tém nocdo de que é importante a relacdo
com a comunidade escolar, promovendo uma interacdo e uma aproximacao
com a escola e com o0s espacos de aprendizagem que ela propicia em seu
entorno. Notamos uma inclinagdo na maioria dos docentes, ao que Fagundes,
Macada e Sato (1999) chamam de projetos de aprendizagem, aqueles que
partem das aspiracfes dos alunos. Hoje em dia, a midia, a internet e outros
meios de comunicacdo trazem uma demasiada gama de informacdes que, ao
serem lancadas na mente dos alunos, ndo traduzem seu entendimento,

necessitando muitas vezes de uma formatacdo semelhante por parte dos
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professores para o entendimento, fato esse exemplificado pelo Projeto Hip
Hop, em que os meninos dangcam as can¢des que a midia lanca. A comunidade
escolar tem papel importante quando se fala em origem de projetos: ha
atividades que s&o desenvolvidas com a comunidade (professores,
funcionérios administrativos, pais, pessoas da regiao) tais como os projetos de
capoeira, de artesanato, ponto de cultura'?, curtimento de couros e peles,
reciclagem de materiais e aproveitamento de alimentos. Os docentes que
responderam ao instrumento alertaram que € muito importante partir da
realidade dos alunos e da comunidade escolar, ndo adianta trabalhar com
funcdes/situacbes em que o aluno e sua familia fujam do real contexto.
Notamos que h& uma inclinacdo de projetos com caracteristicas semelhantes
aos da zona (regido) em que a escola esta inserida. Como exemplo, 0s
projetos da escola que se encontra na zona costeira, ha atividades inerentes ao
trabalho com espinhos de peixe, curtimento de couros e peles e do ponto de
cultura (alfabetizacdo digital para pescadores), como foi relatado no interior

deste paragrafo.

Como penso os projetos? A partir de que dados? A partir de que situacdes?
Integrar diferentes sujeitos, como, por exemplo, idade, género, classe cultural e

séries.

Professor (a) Cecilia

Como penso os projetos? A partir de que dados? A partir de que situacdes?

A realidade de meus alunos é na maioria das vezes muito triste; minha escola é
de periferia. Penso em trabalhar acima de tudo “valores”, valores estes que espero,
reflita (SIC) na vida deles, fora dos muros da escola.

Professor (a) Carla

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 03

situacdes da escola/comunidade — necessidades e interesse dos alunos —
situagdes diferentes — dificuldades encontradas na sala de aula —

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 03

SITUACOES REAIS — NECESSIDADES/INTERESSES — DIFICULDADES
DIARIAS.

12 Ponto de Cultura é um projeto de alfabetizacdo digital na Colénia de Pescadores da regido (Z-3), onde
ha computadores, e os alunos ensinam e aprendem com os moradores da regido que nao tém familiaridade
com a informatica.
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Quadro 5.13. Tabulacdo da Questdo 3 (origens dos projetos com maior incidéncia)

Aspectos “Como penso os projetos?”

Positivos Nasce de uma necessidade da sala de aula 28%

A partir do interesse do aluno

Quando na sala de aula ndo se tem oportunidade de
trabalhar alguns temas ou vivenciar situaces diferentes

Realidade do aluno e/ou escolar

Interesse da comunidade escolar 14%
A partir de dificuldades encontradas em sala de aula
Total da Dimenséo Origem 131

Percebemos pela aglutinacdo de respostas que, na grande maioria, 0S
professores acreditam que a situacdo da escola (realidade, dificuldades,
necessidades) sdo fatores determinantes para a origem destes projetos, 0 que
nao deixa de constatar que mesmo muitos professores, ao partirem do senso
comum, contribuem de forma significativa para os projetos de aprendizagem,
como ja explicado em segmento anterior. O senso comum produz muitas
possibilidades de inicio de um projeto, uma vez que € o inicio da constru¢do do
conhecimento cientifico, embasado em fatos reais, tais como explicitacées
arroladas em capitulo anterior. O mais acentuado nas respostas dos docentes
€ gue os projetos sdo pensados a partir dos aspectos cognitivo, afetivo e motor.
Quando se trabalha com essa metodologia/estratégia se quer um
desenvolvimento integral do estudante, atingindo tais &reas e proporcionando
um ambiente desafiador e aberto a questionamentos e davidas, que instigue a
reflexdo e compreensdo, para julgamento critico e articulado, préprio de um
cidad&o consciente, autbnomo e transformador.

Pela tabulacdo exposta, constatamos que 28% dos professores
entrevistados julgam que um trabalho com projetos deve partir do contato dos
alunos com aquilo que sera realizado através da necessidade. Isso é a
principal fundamentacdo do trabalho com projetos: toda e qualquer atividade
inerente aos projetos deve partir do interesse do aluno e ir ao encontro da sua
necessidade. Para Herndndez (2000), trabalhar com projetos acarretard o
desenvolvimento de um aluno, que participa de um processo de pesquisa,
utilizando diversas estratégias, principalmente as que facam sentido para ele.
Além desse fato, esse aluno também participara do processo de planejamento

de sua propria aprendizagem e, pelos relacionamentos no grupo, reconhecera
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o papel de cada um dos participantes, compreendendo seu proprio meio
pessoal e cultural. Nesse contexto, 14% julgaram que trabalho com projetos
parte do resgate do que foi esquecido através de situacdes concretas, mas
sabemos que tudo o que se vivencia dificilmente é esquecido. Por isso, a
importancia de um trabalho que parta do interesse do aluno em que o vivenciar
é fundamental para se reconhecer o interesse e 0 meio em que este aluno esta
inserido partindo, sempre, de suas vivéncias e expectativas.

Finalizando este item na pesquisa, 14% dos professores disseram que 0
trabalho com projetos deve ser emergente (advindo da comunidade:
professores, alunos e pais) e também relataram que se deve relacionar aos
conteudos e as teméticas estudadas. Por esse ponto de vista, fundamentamos
com Hernandez (1998), o qual diz que a educacdo, aqui proposta, devera
possibilitar, a este aluno, a aquisicdo de estratégias de conhecimento, que lhe
permitam ir além do mundo escolar, da sala de aula, das disciplinas em que
estdo representados nossos curriculos, indo além dos codigos do grupo social
em que esta inserido; porém estas estratégias também podem iniciar em aula
tradicional. Nesse contexto entendemos que os alunos devem ir para além das
redes que eles mesmos fazem parte; buscar outras redes, entender outras
redes, enfim, descobrir 0 mundo e as possibilidades de conhecimentos que

podem existir.

QUESTAO 04 - “O que é mais importante quando trabalho com projetos?”

Nesta questdo, procuramos perceber o que o docente considera mais
importante ao trabalhar com projetos. Ao respondé-la, o docente ira
externalizar alguns pontos que julga importante e que configuram na execucéo
plena do projeto na escola. Ficam claras as concepc¢des internalizadas dos
docentes, uma vez que estdo aflorando seus pensamentos introjetados na
cultura de se trabalhar com projetos. Tal questdo complementa a anterior,
porque, ao pensar O projeto a partir da sua origem, 0 passo seguinte é a
importancia que o mesmo ird ter para aqueles que estdo imersos nesta

estratégia de trabalho.
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Quadro 5.14. Tabulacdo da Questdo 04 (Importancia)

Aspectos Positivos

“O que é mais importante quando trabalho com projetos?”

Situacdes e atividades diversificadas 07
Algo simples e objetivo 02
Interesse dos alunos 10
Cooperacédo, colaboragdo, envolvimento do aluno, | 09
motivacao

Entusiasmo, alegria e apego aos alunos 06
Novas possibilidades e descobertas, trocas de |08
experiéncias

Atender a demanda escolar 02
Refletir coletivamente 03
Apoio da comunidade escolar 05
Avanco e desenvolvimento do aluno no projeto 05
Alcancar objetivos e metas 04
Compromisso, comprometimento, respeito 05
Aumento da auto-estima, motivacao 07
Reduzir exclusdo/evaséo 03
Ver os resultados e os métodos 06
Mudanca de espaco fisico 02
Melhorar o rendimento em sala de aula 03
Satisfacdo, integracdo, envolvimento e bem estar comum | 20
Maior proximidade, integracéo 03
Elaboracdo de produto final (concreto) 02
Realizar positivamente, sem percalcos 02
Incentivar as criangas ao esporte 02
Manter o foco do projeto (objetivos comuns) 03
Valorizar culturas diferentes 02
Mudancas no comportamento 02
Aperfeicoar a pratica pedagdgica na escola 01
Reconhecimento e valorizacdo pela escola e SME 02
Conhecimentos prévios dos alunos 03
Trabalho em equipe e grupos 02
Conhecimentos adquiridos pelos alunos 04
Aquisicdo de conhecimentos profissionalizantes 01
Participaco efetiva do aluno 01
Crescimento intelectual discente e docente 02
Aumenta a permanéncia na escola 01
Socializacdo, participacdo do educando 02
Escolha da atividade pelo aluno 01

Total da Dimens&o: Importancia do Projeto 143

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Muitos aspectos sdo apontados pelos docentes quando estdo

desenvolvendo um projeto, uma atividade fora do ‘regime regular’ ou

tradicional, como dizemos no inicio deste trabalho. O mais assinalado é

"satisfacdo, integracdo, envolvimento e bem estar comum”, saindo da rotina e

do curriculo engessado e impregnado de sequUéncias e conteudos pré-
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determinados ou pré-definidos. Séo atividades desenvolvidas que despertam o
interesse dos alunos e que promovem, dentre tantas modificagbes, o
entusiasmo, o aumento da estima, a motivagdo, a alegria e a aproximacéo dos
alunos - com eles mesmos e com o0s professores -, 0 COmpromisso, 0
comprometimento e o respeito. Percebemos que os professores buscam, em
sua maioria, trabalhar os valores com seus alunos no que se refere aos
projetos, mesmo partindo de outras realidades. A questdo dos valores é
assinalada por uma grande maioria dos docentes, até mesmo porque muitas
dificuldades sdo encontradas por eles na rede municipal, no que tange a falta
de recursos, de verbas e de espaco fisico. Nao obstante, ao analisarmos o
material exposto pelos docentes, ndo chega a ser um limitador para a
continuidade e aperfeicoamento dos trabalhos com projetos. Alguns colocaram
que trabalhar com valores é fundamental, uma vez que sdo esses valores,
preceitos morais que, de certa forma, poderdo configurar um novo cidadao,
uma pessoa de bem que vé o mundo de maneira mais justa e honesta,
buscando superar suas dificuldades e se enquadrar em uma profissédo; um
individuo que, mesmo com dificuldades financeiras el/ou situacbes de
vulnerabilidade social, possa enxergar o seu futuro de maneira mais digna e
correta. Outros colocaram que trabalham com valores porque ha caréncia de
material, de recursos humanos e de espaco fisico, como exposto
anteriormente. Valores esses que moldardo o carater do aluno, sua

personalidade, sua conduta no dia de amanha, como exemplificados abaixo:

O que é mais importante quando trabalho com projetos?

Qdo (sic) trabalho com projetos 0 mais importante € o desenvolvimento do
aluno como um todo, aumentando a sua auto-estima e descobrindo novos valores.
Professor (a) lara

O que é mais importante quando trabalho com projetos?

O mais importante no trabalho com projetos € justamente suprir uma lacuna
gue a Escola em seu curriculo ainda tdo preso a “conteddos minimos” e “carga
horaria” ainda ndo consegue preencher. Através de projetos o aluno desperta para
valores trabalhados com maior liberdade, amplitude e ao mesmo tempo, profundidade.
Professor (a) Eliana

Aglutinando as respostas, chegamos a um percentual que mostra a

importancia, na visdo dos professores, em se trabalhar com os projetos.
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Em relacdo ao que é mais importante quando trabalhamos projetos, 50%
apontaram o trabalho em equipe e o envolvimento dos alunos; 36%, o
crescimento do aluno e do professor e,14%, a integracao e convivéncia fora da
sala de aula. Nessa analise percebemos que os professores que buscam o
trabalho com projetos procuram a coletividade, o grupo e a equipe; este fato
demonstra que o0s docentes superaram o0 modelo fragmentado e
compartimentalizado, aprendendo a trabalhar com outros e construindo novos

modelos, incluindo o envolvimento dos alunos.

Aprender esta4 relacionado com a elaboracdo de uma
conversacdo cultural, em que se trata, sobretudo, de aprender a dar
sentido, conectando com as perguntas que deram origem aos problemas
que abordamos e com as perguntas que o0s sujeitos se fazem a si
mesmos e 0 mundo, para poder, a posteriori, transferir esse sentido a
outras situagtes (Hernandez, 2004, p.50)

A importancia se da em todos os sentidos, conforme vemos a seguir:

Trabalhar com projetos de trabalho emerge como uma
possibilidade metodolégica possivel nessa perspectiva, partindo-se de
uma situacdo-problema para a qual convergem diferentes campos de
conhecimento. Seu papel € o de articular e estabelecer relacées
compreensivas que possibilitem novas convergéncias geradoras
(Barbosa e Horn, 2008, p.45)

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 04

Interesse dos alunos - situacbes diversificadas — cooperacdo -
colaboracéao - envolvimento - motivagao — novas
possibilidades/descobertas — satisfacdo — integracdo — bem estar comum.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 04

INTERESSE — PARTICIPACAO/SATISFACAO — RESULTADOS — NOVAS
DESCOBERTAS.

Sabemos que o mais importante sdo os resultados que atingimos
quando o trabalho € desenvolvido com comprometimento e seriedade, além do
conhecimento de onde ser quer chegar. Talvez, por esse fato, 14% dos

pesquisados responderam que a convivéncia fora da sala de aula tenha
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importancia na hora de pensarmos um projeto, visto que nao devem
desenvolver tal atividade em suas aulas. Tal atitude demonstra uma grande
perda e uma faléncia educativa expressiva, pois € na aula que o professor
instiga e suscita o ganho do conhecimento, provocando e promovendo a
construcdo da aprendizagem.

Conforme relata Hernandez (1998), a escola deve deixar de ser
formatada por compartimentos fechados, faixas horarias fragmentadas,
arquipélagos de docentes e converter-se em uma comunidade de
aprendizagem real, cuja paixao pelo conhecimento seja a divisa e, a educacéao
de melhores cidad&os, o horizonte ao qual se dirigir. Para nossa surpresa, 50%
dos pesquisados disseram que interesse e envolvimento sdo 0s aspectos mais
importantes em um trabalho com projetos. Sabemos que esse envolvimento e
interesse irdo acontecer quando se parte da vontade e do desejo do aluno,
guando se “encanta” no espaco de aprendizagem disponivel com aquilo que é
proposto. Com isso, neste trabalho, o professor nunca estara sozinho, tendo
em vista que a construcao é coletiva e se fundamenta em pesquisa - que aflora
naturalmente do contato direto da triade professor-aluno-davida. Tudo que se
ensina, por meio de um projeto, comeca de um problema inicial, de uma
davida, muitas vezes, corriqueira, ou de indagagfes coletivas do grupo, mas
significativas para este e para o individuo, corroborando para o0 seu
entendimento de mundo. Situacdo essa que rompe com a distincdo entre
conhecimento cientifico e senso comum, pois comecamos a aprender, e a
aprender a aprender.

E importante citar que uma inovacdo na educacdo se faz necessaria
para formarmos alunos mais criticos e conscientes de seu fazer e o professor
tem papel fundamental nesse caminho, contudo precisa e deve acreditar,
buscar a mudanca, fazer o melhor diante de algo desacreditado, que para
muitos nos dias de hoje, € a nossa educacédo. Para Freire (1996), professor ndo
€ transmissor de conhecimento, ndo faz o aluno aprender, ele é quem
coordena um processo de ensino-aprendizagem em que todos estédo
aprendendo e ensinando. Ser professor ndo é gerar reprodutores de discursos,
nem criar rebanhos. Se o professor acreditar que € dono da verdade néo estara
fazendo seu papel, estara procurando adestrar e ndo propiciar condicbes de

construcdo coletiva de conhecimento. Professor é aquele que professa algo,
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isto €, acredita huma proposta e a executa. A partir dessas consideracoes,
acreditamos ser fundamental um trabalho com projetos que esteja baseado em
uma construcédo coletiva do saber e em fundamenta¢cdes que possam fazer

com que o aluno realmente construa seu conhecimento.

QUESTAO 05 - “Como formato os projetos?”

A questdo 05 foi estruturada para indagar como o0s professores
formatam seus projetos, de que maneira colocam as idéias no papel e como
acompanham o processo. Ao formatar os projetos, os docentes, obviamente,
devem partir de um pressuposto, de uma idéia central, de algum subsidio que
identifique a atividade como um projeto de trabalho. Nessa questédo, também &
possivel investigar se o docente tem embasamento tedrico, se ele procura
conhecimentos ou ainda se estrutura suas atividades de maneira coerente e
sensata.

Quadro 5.15. Tabulacdo da Questdo 05 (formatacdo dos projetos)

Aspectos Apontados | “Como formato os projetos de trabalho?”
Subsidios teoricos 52
Usa formatacao propria 17
Observando faixa etéria 03
Conhecimentos advindos da graduacdo, cursos, | 09
capacitacao
Através de informacdes de professores e familia 06
Experiéncias anteriores/vividas 13
A partir da necessidade dos alunos 05
A partir da necessidade da escola 02
Usa normas da ABNT 03
Somente pela pratica 04
Melhorar o rendimento em sala de aula 02
Satisfacdo, integracdo e envolvimento 08
A partir de contetdos de sala de aula 02
A partir de pesquisa ha comunidade 01
Subsidios teérico-praticos (teoria e pratica) 02
Pesquisa na internet e outros meios 04
Conforme a solicitacdo (simples ou complexa) 01
A partir de temas da midia e maior utilidade 01
Através de aproximacdes com projetos semelhantes ja | 03
elaborados
Maior proximidade, integracéo 02
Elaboracdo de produto final (concreto) 02
Realizar positivamente, sem percalcos 02
Totalidade da Dimensé&o: Formatacdo/preparacao 144

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)
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Percebemos que a maioria dos professores |€ para formatar seus
projetos, uma vez que responderam que usam subsidios tedricos para 0s
projetos, porém, mesmo sendo uma questdo de facil tabulacdo, aparece uma
contradicdo gritante: se os professores dizem que |Iéem, por que 0s projetos
sdo tdo diferentes? Por que ha tanta discrepancia na formatacdo®, nos
objetivos e nas constatacdes? Se os educadores Iéem, por que ndo apontam
autores que trabalham com projetos? Formatam os projetos pelo nivel de
aprendizagem e/ou desenvolvimento ou a partir do horario disponibilizado para
0 projeto? Utilizam o conhecimento prévio/espontdneo do aluno, ou ainda,
através de jogos e oficinas didaticas? Apesar de citar que utilizam artefatos
tedricos, poucos foram os docentes que citaram pesquisadores e/ou autores,
sendo interessante registrar os citados pelo grupo de professores: Paulo Freire,
Feélix Guatarri, Madalena Freire, Emilia Ferreiro, Claudia Cardoso Martins,
Leonardo Boff, Elizabete de Assuncao, Maria Tereza Coelho, Viola Spolin. O
mais curioso que, entre 101 instrumentos, nenhum dos entrevistados citou
algum autor que falasse sobre projetos e/ou uma linha/tendéncia pedagdgica
voltada para os projetos. Percebemos que muitos foram formatando os projetos
que trabalham pela experiéncia diaria, pelo empirismo e pelas concepcdes
espontaneas que eles vao adquirindo em parcerias com 0s alunos ou com a
comunidade escolar. Nesse ponto, podemos pré-concluir que faltam subsidios
tedricos basicos para os professores trabalharem com projetos. Apenas trés
professores citaram que utilizam as normas da ABNT para apresentarem seus
projetos a direcdo da escola. Alguns comentaram que, posterior a capacitacdes
e a participagdo em cursos de extensdo, tentam melhorar sua pratica

pedagogica inerente aos projetos. Algumas demonstracdes vém a seguir:

“Como formato os projetos de trabalho?”

O projeto tem sim bésica tedrica, é trabalhado de forma totalmente pratica, mas
também é apresentado (sic) a teoria, videos e jogos.
Professor (a) Ana Maria

3 Tendo sido constatado que héd uma discrepancia muito grande na formatag&o dos projetos, foi sugerido
a Secretaria Municipal da Educacdo, um instrumento que contemplasse alguns quesitos basicos na sua
formatacdo e elaboracéo. Fato esse, que foi discutido em uma reunido posterior, com os professores que
se fizeram presentes: 52, contemplando vérias areas do conhecimento .
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“Como formato os projetos de trabalho?”

Além das aulas préticas, uso conteudo teérico, controle de qualidade e célculo
de despesa e lucro, técnicas de venda. O projeto é completo!
Professor (a) Neci

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 05

subsidios teéricos — formatagcdo propria — conhecimentos espontaneos —
normas ABNT — experiéncias anteriores — conhecimentos advindos da
graduacao/capacitacao.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 05

SUBSiDIQS TEORICOS - fORMATAQAo PROPRIA — CONHECIMENTOS
ESPONTANEOS E EXPERIENCIAS ANTERIORES.

E de fundamental importancia, no contexto desta pesquisa, que 0S
professores tenham embasamento tedrico e que se sintam valorizados e
ancorados no que tange ao termo “projeto”. E importante que o professor esteja
seguro quando tomar decisfes, buscar novas metodologias, novos espacos e
outras variangcas inerentes aos projetos. Sem o quadro tedrico ou esse
embasamento bibliografico, o professor pode estar condicionado a cometer
erros seguidamente. Mesmo néo contendo este
aperfeicoamento/aprofundamento tedrico, os docentes partem, muitas
vezes, do senso comum de suas concepc¢des espontaneas e elaboram
projetos. Outro ponto importante a frisar € que as Universidades e
Faculdades™ de maneira geral, em seus cursos de graduacéo, ndo focalizam a
tematica do projeto, ndo preparando e instrumentalizando o futuro docente para
tal estratégia de ensino e aprendizagem. E uma discuss&o subjetiva, que talvez
mesmo nao estando evidenciada em forma de disciplina ou atividades
académicas pode estar contemplada em diferentes disciplinas dos curriculos

em formacéo.

1 Foi efetuada uma rapida pesquisa nos cursos da UFPel e UCPel, na cidade de Pelotas, nos cursos de
Pedagogia e em 10 cursos de licenciatura e ndo foi constatado nos curriculos em vigéncia nenhuma
disciplina ou prética de estagio ou similar relacionado aos projetos educativos ou qualquer componente
curricular que remeta ao trabalho com projetos. Foi constatado apenas as disciplinas de Metodologia da
Pesquisa e outras inerentes a construcdo do trabalho final de concluséo de curso, geralmente chamado
TCC.
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Gréafico 5.1. Formatacao dos Projetos
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Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

A contradicdo no proprio gréfico é gritante, se utilizam teorias e/ou
tedricos, porque apenas 3% citaram que se valem das normas de ABNT ou de
outros autores que englobam os assuntos ou os temas discutidos nos projetos
que estédo imersos? Este fato ja € um indicador de que a Secretaria Municipal
da Educacdo pode melhorar e/ou auxiliar seus professores a desenvolver

melhor seus trabalhos com projetos.

QUESTAO 06 - “Procuro aprender no desenvolver dos projetos?”

Nesta questdo, procuramos entender a capacidade do professor de se
tornar também um aprendiz no desenrolar dos projetos. Tentamos identificar
como o docente se percebe dentro de um universo de provavel mudanca. Ao
investigar a aprendéncia, analisamos se o docente é flexivel, se ele muda seu
plano de trabalho, se o projeto € modificavel no decorrer do periodo. O termo
aprendéncia e aprendente, segundo Assmann (1999), surgiu na época de 1990
na esteira das teorias gerenciais e referia-se ao contexto complexo das inter-

relacdes humanas, incluindo as que ocorrem entre seres humanos e maquinas
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“inteligentes”, em empresas tecnicamente sofisticadas. Porém com o passar
dos anos, o termo comecou a ser utilizado e consolidou-se na esfera
educacional. Emprestado de Assmann (1999), o termo aprendéncia esta sendo
largamente empregado no lugar da expressdo ensino-aprendizagem, e 0
utilizamos na rede sistémica, pois queremos tratar do processo educativo de
modo que de fato traduza um estado perene de “estar-em-processo-de-
aprender”, uma funcdo do ato de aprender que constréi e se reconstroi, e seu
estatuto de ato existencial caracterize efetivamente o ato de aprender,
indissociavel da dinadmica do vivo. Trabalhando com projetos estamos
linearmente e inerentemente no estado de “estar-em-processo-de-aprender”
sempre. Por aprendéncia, ancorado em Assmann (1999), entendemos como
um processo que muito embora expresse naturezas de um fazer diferenciado,
estdo intimamente ligadas no novo modelo de escola. Esse jogo de alternancia
e interacdo devera ser altamente enfatico, acabando de vez com as dicotomias
aluno-professor, ensino-aprendizagem, pois aquele que ensina aprende e
quem aprende por sua vez ensina, num processo continuo de construcao,
conforme ja mencionamos embasados por Fagundes, Macado e Sato (1999) e
Hernandez (1998/2000). Logo, o termo aprendéncia, no contexto deste
trabalho, cabe tanto ao professor quanto ao aluno, inseridos no processo de
continua construcdo de conhecimento especialmente em contextos onde o
fazer pedagogico se enlaca com os projetos desenvolvidos nos espacos

escolarizaveis, sejam eles dentro ou fora do educandario.

Quadro 5.16. Tabulacdo da Questado 6 (aprendéncia com projetos)

Aspectos Apontados “Procuro aprender no desenvolver dos projetos?”
Sim 26
Procuro estar aberto/atento 03
Através dos livros e obras do assunto 08
Conversas informais com  professores e |04
comunidades
Através da prética diaria 06
Aprendendo todos dias juntamente com alunos 12
Através de outros profissionais especializados 02
Através da aprendizagem dos alunos 08
Quando mostram resultados 06
Em cada atividade individualmente 08
Revisdo periodicamente 05
Faz cursos relacionados aos projetos 04
Cursos que a Secretaria da Educacédo oferece 02
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Através de experiéncias anteriores 02
Pela satisfacdo da crianca durante o projeto 02
N&o respondeu 03
Aprendizagem constante (alunos) 06
Através da pratica pedagdgica do grupo que realiza | 02
0 projeto

Através de registro de experiéncias 02
Busca de outros projetos e aperfeicoamento 01
Sim, inclusive buscando parcerias com outras | 02
entidades

Constante aprendizagem (professores) 06
Trocas de experiéncias, vivéncias e conhecimentos | 09
Com adaptacdes e inovacdes para o andamento do | 05
projeto

Através de pesquisa e motivacao 03
Totalidade da Dimensdo: aprendéncia 137

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Percebemos que os professores aprendem com os projetos, colocando-
se na funcdo de co-participes, e, neste caso ndo carregando “educacao
bancéria” acusada por Freire (1980). A maioria dos docentes aponta
positivamente para o0 aprender durante a realizacdo do projeto. Foram 26
docentes que apenas responderam “sim”, aprendem com projetos, mas nao
exemplificaram ou fizeram rela¢cdes, mesmo com esta simples palavra (0 sim)
notamos que os docentes estdo abertos as mudancas e as aprendéncias.
Mesmo sendo pequenas ou poucos significativas, eles demonstram estar
abertos as inovacgdes; alguns colocaram que aprendem todos os dias com 0s
alunos e verificam esta aprendizagem através da satisfacdo do discente ou
fazem a mensuracgéo deste trabalho através da aprendizagem significativa que
os alunos demonstram. Algumas situacbes bastante inesperadas foram
assinaladas: os educadores buscam subsidios com outros profissionais
especificos, cursos de capacitagdo e/ou extensdo com atividades inerentes aos
projetos em desenvolvimento. Esta constatacdo € bastante evidente, porque a
SME oferece muitos cursos de capacitacao/formacdo nas mais variadas
areas/temas (Educacdo Ambiental, Educacdo Especial, Educacdo Fisica,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao Infantil, Salas de Apoio Pedagdgico,
Oficinas de Contacdo de Historias, Educar na Diversidade, etc...) e sempre ha
um namero expressivo de professores inscritos. Outros assinalaram buscar
conhecimentos para atuarem nos projetos através de experiéncias e atividades

anteriores; ou ainda que buscam links e co-relagbes em livros, jornais,
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revistas, periédicos, internet e os pedidos dos alunos em atividades extra-

classe. Vejamos algumas respostas dos professores:

“Procuro aprender no desenvolver dos projetos?”

Aprendemos sempre. Busco através de livros e internet. Esse € um passo
inicial para trazer o material para refletir com os alunos. Me envolvo (sic) em tudo
desde a organizacéo do trabalho, estrutura (roupas, cds, 6nibus, agendamento, etc... )
Professor (a) Mércia

“Procuro aprender no desenvolver dos projetos?”
Sim, ouvindo os alunos e vendo os resultados.
Professor (a) Ernesto

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 06

aprendizagem significativa — resultados — capacitacdo/formacgéo na area —
parcerias — trocas de experiéncias e vivéncias — construcdo do
conhecimento.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 06

APRENDENCIA  SIGNIFICATIVA - RESULTADOS POSITIVOS -
PARCERIAS.

QUESTAO 07 - “A escola ap6ia os projetos de trabalho?”

Este quesito foi indagado para conhecermos como é a relacdo do
educador e a escola. Se ha uma relacédo de reciprocidade entre o docente e a
instituicdo em que trabalha. Pelo apoio, certamente, 0s projetos trardo maiores
resultados para os alunos e a propria comunidade na qual eles estéo inseridos.
Pelo apoio também percebemos se as equipes diretivas das escolas estao
comprometidas com o trabalho pedagdgico e se tencionam alternativas de ver
a educacdo de uma maneira mais humana e receptivel as mudancas que o

mundo do século XXI apresenta.

Quadro 5.17. Tabulacdo da Questado 07 (apoio da escola)

Aspectos Apontados “A escola apdia os projetos de trabalho?”
Sim 6
Sim, no que for necessario 44
Sim, 100% 19
Sim, em varios itens 28
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Nem sempre 02
N&o respondeu 10
Sim, com supervisdo da equipe diretiva 01
Sim, com auxilio de outros 01
Sim, mas com falta de recursos materiais 03
Sim, com apoio restrito 05
Dimensdo: relacdo professor x escola (apoio) 119

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Percebemos que os professores sentem-se apoiados em seus projetos
de trabalho ou projetos pedagdgicos que desenvolvem nas escolas. Quando a
direcdo e/ou comunidade é chamada para apoiar, o apoio é dado sempre que
for necessario. Alguns responderam que sdo apoiados em Vvarios itens: em
viagens, recursos humanos, financeiros e espaco fisico. Apenas 12 professores
apontaram como negativa essa possibilidade de apoio por parte das escolas,
10 docentes nao responderam e, apenas, 02 colocaram a expressao “nem
sempre”. As escolas, em sua maioria, apresentam projetos, e tentam, em sua
limitada disponibilidade fisica e financeira, ajudar seus docentes em tais
atividades, o que ndo desmotiva uma grande parte dos docentes, como

exemplificado nas falas a seguir:

“A escola apdia os projetos de trabalho?”

Sim, dentro do possivel, mas com muita dificuldade, pois até o local é precario
e material escasso.
Professor (a) Maria

“A escola apdia os projetos de trabalho?”

Sim, me apodia totalmente. Me ajuda fornecendo o material, s6 que poderia ser
mais. Nao coloca impecilhos (sic) quanto tenho que levar os alunos para jogar e me
incentiva muito.

Professor (a) Rejane

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 07

apoio com restricdo — apoio total — apoio com limitacdes de espaco fisico
e humano.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 07

SIM (APOIO) — NAO (ALGUMAS RESTRICOES).

Na questdo 07, entendemos que as respostas estavam contempladas

em outras partes do instrumento aplicado, razdo pela qual esta questdo néo
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configurou na rede sistémica apresentada, mas servindo de subsidios e
suporte para as demais questdes analisadas em sua totalidade. Esta questao
consta na Matriz Analitica da pagina 143, como descartada, se o leitor observar

com maior atencéo.

QUESTAO 08 - “Quais os indicadores dos projetos de trabalho?”

Aos professores foram perguntados quais os indicadores que usam para
trabalhar com projetos. De que maneira eles percebem seus projetos, ou as
atividades a que estdo ligados. Procuramos, no universo deste profissional,
investigar que tipo de indicador esta intrinsicamente relacionado ao projeto em
que atua. Muitos itens foram assinalados, até mesmo porque alguns tiveram
um pouco de duvida quando foi questionado sobre o item indicador® (o que se
tentou no momento da aplicabilidade do instrumento esclarecer aos
professores que questionaram sobre esse item). Essa questdo suscita a
complexidade de se trabalhar com avaliagdo, o que para muitas escolas é
muito dificil. E evidente que a avaliagdo ainda é um tabu para muitos docentes,
0 que prejudica sua co-relacdo e/ou ligacao aos indicadores de uma avaliacéo
ou de um projeto. Através da execucdo de um projeto, todos os envolvidos se
enriguecem com as experiéncias vividas, obtendo novos conhecimentos e
novas habilidades. Essa caracteristica faz dos projetos uma alternativa
importante a ser considerada em todos os sistemas educacionais, seja como

solucéo para varios problemas, seja como forma de introducéo de inovacoes.

Quadro 5.18. Tabulacdo da Questao 08 (Indicadores)

Aspectos Apontados “Quais os indicadores dos projetos de trabalho?”
Mostrando resultados (apresentacfes/acbes) 15
Satisfacdo/motivacdo do aluno 08
Reunides com escola e com equipe 05
Reunides com alunos 04
Auto-avaliacdo e outros relatos 04
Pelo produto final 03
Assiduidade e participacao (frequiéncia) 15
Aproveitamento aluno (rendimento escolar) 04
Comprometimento 04
Parecer descritivo 03

> Indicador conforme Ferreira (2000) significa elemento que serve de referéncia para regular
ou avaliar um elemento mével ou variavel.
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Interesse, participacdo e responsabilidade 27
Auto-estima dos alunos 03
Mudanca de comportamento dos alunos 07
Permanente em todos sentidos 04
Relatérios 02
Progresso do senso critico 02
Aceitacdo pela comunidade 02
Comentarios dos pais 02
Resultado na sala de aula (melhora nota/conceito) | 04
Observacao sistematica 02
Anotacdes em fichas 02
Ainda nao fez avaliacdo do projeto 01
Alcance dos obijetivos tracados 03
Em producao textual e outras producdes 03
Através de comentérios e da midia 03
Diariamente (cada processo/etapa) 02
Mudanca de atitudes 03
Observacdes no decorrer do periodo 01
N&o usa indicadores 02
Envolvimento e adeséo dos alunos 03
Totalidade da Dimensdo: Indicadores 143

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Percebemos que os professores ndo seguem qualquer padrdo para
apontar indicadores nos projetos que atuam passando por uma lista de
possiveis indicadores, desde relatérios até mesmo grau de satisfacdo dos pais
e/ou comunidade. A maioria colocou que o projeto tem validade quando notam
0 interesse e a participacdo dos alunos na atividade desenvolvida. Sentem-se
com orgulho e tem sua auto-estima acentuada quando percebem que seus
alunos melhoram o comportamento e/ou mostram resultados advindos de
metas tracadas no inicio do projeto. Outros indicadores pontuais sdo
destacados pelos professores, que comprovam a efetividade do projeto por
intermédio de relatérios, fichas, reunibes com equipes diretivas e/ou com
alunos, observacgéo sistematica e auto-avaliagdes. Trabalhar com projetos ndo
remete a uma receita pronta, cujo produto final é visto e percebido
imediatamente, remete a variedade de possibilidades de perceber o andamento
do projeto e suas possiveis dire¢cdes - modificadas e/ou reencaminhadas - para
melhorar o objetivo final. Os projetos, assim como a educacdo, devem ser
vistos a médio ou longo prazo, ndo sao atividades imediatistas, mas, sim, de
comprovacao da necessidade e de acompanhamento para atingir um objetivo

ou uma meta tracada anteriormente. Vejamos algumas abordagens:
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“Quais os indicadores dos projetos de trabalho?”

Para mim um projeto tem validade na medida em que ha uma transformacéo
ou seja uma mudanca no comportamento dos componentes do projeto, levando o
mesmo a uma valorizag&o pessoal...
Professor (a) Denise

“Quais os indicadores dos projetos de trabalho?”

Acho que o0 nosso maior termémetro sao as criancas, o grau de satisfacao
delas nos diz se estamos atingindo nossos objetivos.
Professor (a) Rejane

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 08

resultados - satisfacdao/motivacdo - anotacdbes — mudancgas
comportamentais — assiduidade — participacdo — responsabilidade no
projeto.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 08

EVIDENCIA:S DE RESULTADOS — MUDANCAS COMPORTAMENTAIS -
SATISFACAO/MOTIVACAO/PARTICIPACAO/ASSIDUIDADE.

QUESTAO 09 - “Tenho vontade de desenvolver outros projetos?”

Quanto a essa questdo, buscamos identificar se os professores estéo
satisfeitos com o desenrolar dos projetos, se percebem alguma dificuldade no
decorrer do percurso do projeto em que estdo inseridos. Foram constatadas,
novamente, duas vertentes, uma positiva e outra negativa, conforme descrito
logo a seguir. Nesse item, o docente externaliza, através de suas concepcoes,
como Vvé o planejamento futuro de deu projeto, se percebe que ha maneiras de
ampliar e, até mesmo, de produzir outros projetos. Essa questdo tem como
objetivo a captura do pensamento do docente a longo prazo, visualizando o
projeto que esta inserido no futuro. O grau de contentamento e/ou de

satisfacdo também pode ser mensurado nesta questao.

Quadro 5.19. Tabulacdo da Questao 09 (perspectivas)

Sim “Tenho vontade de desenvolver outros projetos?”
Sim, em maior carga horéria 11
Sim, outro projeto 09
Sim, mas falta espaco fisico 15
Sim, mas falta verba e recursos materiais 15
Sim, mas tenho pouco tempo 08
Sim, mas demora a assisténcia 02
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Sim, mas falta recursos humanos para auxilio 05
Sim, mas falta transporte escolar 01
Sim, mas SME ou Escola ndo aprovou 04
Sim, mas ainda ndo formatei e/ou idealizei 02
Totalidade da Dimensdao: Perspectivas Positivas 72
Nao N&ao 14
N&o, falta carga horéria 01
N&o, projetos exigem muito 12
N&ao, pois falta recursos humanos 02
N&o, pois somente trabalho com projetos na minha drea | 01
N&o, pois quero ampliar o que ja tenho 02
N&o, pois falta material 01
N&o, pois ha demora na liberacdo de respostas 02
N&o respondeu 05
Totalidade da Dimensdo: Perspectivas Negativas 40
Totalidade da Dimenséo: Perspectivas 112

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Através destas andlises, percebemos que uma grande parcela gostaria
de ampliar o trabalho com projetos, mas ha receios em varios pontos: na falta
de recursos humanos para desenvolver o projeto (muitas vezes, um projeto nas
escolas, necessita da colaboracdo de outros professores), ou na falta de
espaco fisico e/lou verba, até mesmo porque as escolas estdo com sua
capacidade fisica e estrutural totalmente esgotada. Pelotas, por exemplo, tem
escolas com 300 alunos esperando uma vaga, como € 0 caso da Escola
Municipal de Educacéao Infantil Paulo Freire, situada no bairro Dunas, regido de
comunidades muito carentes. Ha alguns professores que nao demonstram
interesse em ampliar e/ou projetar outras atividades, ja que acreditam nao
serem suficientemente valorizados e citam falta de material, demora no tempo
de liberacdo e falta de estrutura, entre outros problemas e desafios.
Percebemos, também, que muitos docentes tém vontade e/ou probabilidade de
ampliar e/ou desenvolver projetos, mesmo apontando dificuldades em sua
futura execucdo. A burocracia, em algumas circunstancias, ndo é entendida
pelos docentes, porque, no ambiente desta pesquisa, percebemos que ha
varias instancias para um projeto ser aprovado ou ndo, e ter condicbes de
continuidade. Na conversa com a Secretaria Municipal da Educacao, a época,
foi comentado, que realmente a mantenedora tem dificuldade em recursos

humanos na prépria sede para acompanhar 0s projetos e promover 0S
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processos de melhoria e satisfacdo dos professores e alunos. Algumas

expressodes sdo colocadas a seguir:

“Tenho vontade de desenvolver outros projetos?” O que é dificultoso nesse
processo?

Ja trabalho com dois projetos e gostaria de trabalhar em outros. Ja trabalhei
com projeto de danca quando nem havia horério disponivel (em meus horarios de
folga), mas trabalhar assim é desvalorizante!

Professor (a) Eliana

“Tenho vontade de desenvolver outros projetos?” O que é dificultoso nesse
processo?

N&o, acredito que se assumisse outros projetos meu trabalho perderia um
pouco a qualidade, ndo disponho de tempo para tal.
Professor (a) Ana

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 09

carga horéria — verbal/recursos comuns/materiais — estrutura fisica —
outros projetos — continuar ou aumentar o projeto existente

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 09

CARGA HORARIA — ESPACO FISICO — MAIS VERBAS E RECURSOS

QUESTAO 10 - “Como meus colegas véem o desenvolvimento dos
projetos sob minha responsabilidade?” O que eles dizem? Que tipos de
comentarios sofro?

Essa questao foi pensada para identificarmos a relagéo do docente - que
esta inserido nos projetos - com a sua escola, no tocante ao convivio com seus
colegas. Indagamos como é a relacdo de quem trabalha com projetos e de
gquem nao tem essa abordagem de trabalho. Tentamos capturar o que
professores sentem quando seus colegas realizam/idealizam as atividades
voltadas para os projetos. Essa questdo é importante, uma vez que demonstra
esse elo de socializacao: professor que trabalha com projetos - professor que
nao trabalha com projetos - alunos/equipe diretiva/comunidade. Essa questao,
estd muito proxima, da questdo de numero sete do instrumento, razdo pela
qual, esta ultima foi descartada no momento de finalizacdo da rede sistémica,
proposta na Figura 1.1. do Capitulo 01
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Quadro 5.20. Tabulacdo da Questao 10 (relacdo x convivio na Escola)

Aspectos “Como meus colegas véem o desenvolvimento dos

apontados projetos sob minha responsabilidade?” ...
Valorizam o projeto 01
Varios elogios e sugestdes 24
Comentarios positivos 21
Criticas construtivas 05
Bons resultados 05
Boa troca de experiéncia 01
Nunca ouvi comentarios 05
Apoio da comunidade 05
Colegas ap6iam em varios momentos 22
Melhor relacdo familiar 01

Professores ndo tem vivéncia com o projeto | 02
(projetos fora dos muros escolares)
Melhoram as atitudes e comportamentos dos alunos | 02

Sem resposta 06
Comentarios negativos 04
Professores ndo se envolvem e ndo opinam 08
Parcialmente valorizam 08
Incentivam a continuidade 02
Projeto novo, ainda sem percepc¢éo 03
Criticas negativas: quem “faz projeto” ndo trabalha 03
Postura indiferente dos colegas 06
Totalidade da Dimensdo: Relacdo x Convivio 134

Fonte: Dados Primarios (instrumento 01)

Percebemos que uma grande maioria dos pesquisados sente-se
valorizada quando recebe elogios e sugestdes referentes aos projetos no qual
esta inserida. Aceitam criticas construtivas e percebem que, mesmo nao
estando incluidos, tém grande apoio de seus colegas - 22 docentes apdiam
seus colegas. Percebemos que ha uma parcela que se demonstra indiferente,
nao se envolve, ndo opina e manifesta uma postura de individualismo e
indiferenca. A maioria acredita no trabalho desenvolvido nos projetos porque
ajudam a melhorar o desempenho em sala de aula, aumentando o interesse e
a participacao. Outros apdiam desde que nao interfiram no desenvolvimento de
suas aulas. Ha professores que acompanham 0S grupos em viagens para
apresentacdes ou torneios esportivos. De modo geral, os projetos sdo bem
aceitos, uma vez que sao meios de obtencdo de premiacdo para as escolas
como os Projetos Responsabilidade Social, Escola Solidaria, Escola de Danca,
Projeto Cantando e Encantando, Grupo de Coral, Escola de valor e Projeto
Multiesporte. Vamos analisar algumas respostas desses docentes:

179



“Como meus colegas véem o desenvolvimento dos projetos sob minha
responsabilidade?”

Sempre que divulgamos as atividades (por seminarios ou cartazes) 0s
comentarios sdo positivos, pois auxiliam em outras disciplinas, ampliando os
conhecimentos dos alunos.

Professor (a) Edilene

Como meus colegas véem o desenvolvimento dos projetos sob minha
responsabilidade?”

No geral quem trabalha com projetos ndo faz nada, pelo menos esta é a visdo
que tenho em minha escola. Geralmente sofro comentarios do tipo: “tu estas em sala
de aula? Se ndo, podes fazer tal coisa para mim, passar folhas, entrar na sala de aula
para dar recados, entregar... as vezes fico pensando que seria melhor estar com
minha carga horaria total em sala de aula...

Professor (a) Lucia

“Como meus colegas véem o desenvolvimento dos projetos sob minha
responsabilidade?”

Meus colegas acham muito bom; mas as vezes acham que interferem no
ensino-aprendizagem de modo negativo, porqgue os alunos s6 pensam e falam nos
projetos. Outro comentario € que quando participo de campeonatos e perco eles
dizem: “Treinou, treinou 0 ano todo e nem se classificou”. Ndo séo todos, porque aos
poucos eles estdo entendendo que eu ndo viso somente o rendimento escolar e a
vitria a qualquer custo...

Professor (a) Rejane

GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 10

elogios e sugestdes — sem comentarios — postura indiferente — valorizam
parcialmente.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 10

ELOGIOS E SUGESTOES - COMENTAR~IOS POSITIVOS — POSTURAS
INDEFERETES DE OUTROS DOCENTES NAO ENVOLVIDOS.

QUESTAO 11 - “Tu divulgas teu projeto? De que maneira? Como s&o
socializados esses projetos?”

Com esse questionamento, buscamos entender como sdo e se sao
divulgados os projetos nas escolas. Recentemente, uma pesquisa, na propria
Secretaria Municipal da Educacdo, revelou: muitos projetos ndo séo
divulgados, principalmente os da zona do campo; muitos diretores ou 0s
proprios professores em seus horarios livres se comprometem com atividades
extra-classe que desembocam em excelentes trabalhos, como é o caso da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Balbino Mascarenhas (bairro: Simdes

Lopes) - que tem um excelente projeto de Banda Musical, em que a “tutora” € a
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diretora da escola. Além do mais, tentamos colher subsidios de como os
professores realizam essa divulgagéo, se recebem apoio, se concretizam tudo
0 que realmente planejaram. A questdo da socializagdo é importante ao
idealizar um projeto, uma vez que nos possibilita buscar outros adeptos e
outros integrantes que podem contribuir para a valorizacdo e a ampliacdo do

projeto em andamento.

Quadro 5.21. Tabulacdo da Questdo 11 (divulgacdo/socializacao)

Aspectos “Tu divulgas teu projeto? De que maneira? Como séo

apontados socializados esses projetos?”
Através de exposicao de trabalhos na prépria escola 03
Através de sites, blogs, radios comunitarias 03
N&o como gostaria 05
Reunides com patrticipantes 05
Oficinas, mateadas, painéis, cartazes, seminarios, |21
oficinas, feiras, apresentacfes, jogos teatrais
Eventos Municipais (Poder Escolar, Feira do Livro,.Fala | 15
Pelotas, Festival Primavera)
Junto aos professores 01
Mostrando resultados 01
Avisos, cartazes, envolvimento com comunidade 17
Através de termo de compromisso 01
N&o tenho nada arquivado 01
Através de intercambios e campeonatos 05
Em midia televisiva e jornal, 6rgéo publicos 08
Trocando idéias 01
N&o divulgo 05
Através dos treinos 02
Informativo, cartazes na escola e em jornais 23
Relatoérios e dialogos de reunido 04
N&o, ainda ndo esta na pratica e/ou fase de divulgacdo 03
Contato verbal com multiplicadores do projeto 15
Reunides pedagdgicas 10
SME néo auxilia na divulgacéo 02
Totalidade da Dimensdao: Divulgacado 151

Fonte: Dados Priméarios (instrumento 01)

Quanto as respostas dos professores que participaram da
investigacdo, alguns professores socializam ou divulgam informalmente
conversando com pais, alunos e demais colegas; outros expdem cartazes na
escola, e a outra parcela, simplesmente, ndo divulga esse trabalho. Tal fato faz
com que comprovemos algumas lacunas nos projetos desenvolvidos na

Categoria  Divulgagdo, demonstrando uma  possivel quebra da
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interdisciplinaridade, que fora comprovada sua existéncia em questdes
anteriores, e perdendo-se uma excelente oportunidade de melhorar a qualidade
de ensino e de aproveitar os conhecimentos de outras areas do saber,
contribuindo para uma real e significativa aprendizagem (uma parcela muito
grande colocou que somente divulga em informativo, em cartazes nas escolas
ou em avisos as comunidades). Ficou claro que nem todos divulgam seus
trabalhos: a maioria dos professores divulga nas salas de aula, diretamente aos
alunos e seus colegas. Apenas um professor usa site na internet e outros dois
docentes divulgam na radio comunitaria e jornal local. A socializacdo acontece
em apresentacfes, em mostra de trabalhos ou em competicbes/campeonatos
na propria escola ou em outras escolas. Outras respostas apontam que sao
apresentados/divulgados em grandes eventos municipais, anualmente, tais
como: Poder Escolar, Festival de Primavera, Fala Pelotas, Feira do Livro e
outros. Percebemos, em algumas respostas, um pouco timidas, que muitos
professores divulgam de maneira informal. E que, talvez, divulguem como uma
simples demonstracdo do trabalho feito, em oficinas, mateadas, painéis,
cartazes, seminarios, oficinas, feiras, apresentacdes, jogos teatrais e outros

momentos. Observemos alguns pronunciamentos dos docentes a seguir:

“Tu divulgas teu projeto? De que maneira? Como sdo socializados esses
projetos?”

N&o tanto como gostaria, pois divulgo na &rea em que ele se desenvolve, que é
a zona rural, através de reunides com os participantes e pais e mostrando o que tem
sido feito, buscando ajudar, pois eles tém muito o que colaborar...

Professor (a) Flavia

“Tu divulgas teu projeto? De que maneira? Como sdo socializados esses
projetos?”

Sim, radioescola (sic), sala de aula, apresentacdes, ensaios, jornal, televiséo,
doacdes, homenagens, etc...
Professor (a) Mauricio

“Tu divulgas teu projeto? De que maneira? Como sdo socializados esses
projetos?”

Sim, séo colocados cartazes na escola com dia e horario do projeto para cada
turma. Os pais sdo avisados sobre quais alunos estdo nos projetos e por que, para
que e desta forma ndo desperdicem a oportunidade que estdo recebendo.

Professor (a) Clarice
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GRANDES CATEGORIAS DA QUESTAO 11

Atividades diversas — eventos municipais — informativos — relagcdo com
multiplicadores do projeto — contato com pais e atores dos projetos.

CATEGORIAS FINAIS DA QUESTAO 11

EXPOSICAO — REUNIOES — APRESENTACOES — CONTATOS VERBAIS
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CAPITULO 6 - Consideracdes Finais

Neste capitulo séo discutidos, de forma integrada, os resultados oriundos
das andlises de dados, com intuito de fundamentar as conclusées, as limitacdes

do estudo e as recomendac®es finais.

Discussdes dos resultados

E chegado o momento de encerrar esta pesquisa. E necessario frisar que
este trabalho n&o pode terminar, pois sempre teremos um horizonte a alcancar,
uma rede para construir... um franja da rede a encaixar... um nd a desfazer.
Entendemos que as reflexbes aqui apresentadas sinalizam alguns caminhos a
trilhar, mas ndo sdo respostas absolutas e um conjunto de certezas, nem temos
tais pretensdes. Pelo contrario, queremos deixar um legado a todos que se
propuseram ler este trabalho até aqui e aos professores que foram os agentes
principais desta investigacdo. As amarras das redes, os nés e as franjas aos
poucos foram visualizados. Deste cenario é possivel enxergar o trabalho como um
todo e regressar ao inicio, e percebermos o quanto avangamos. Hoje percebemos
diferentemente tudo o que fizemos, modelamos e detalhamos. Assim, estamos
concluindo mais uma etapa da vida, tendo consciéncia tranquila de que sempre
precisaremos do trabalho reflexivo aliado as nossas experiéncias diarias e
(re)construindo novas redes de conhecimento, com que vamos aprendendo,
lendo, trabalhando, efetuando... Ao finalizar esse momento, apoés leituras e
revisdes, o trabalho passa a ter um dominio publico para os agentes/atores desta
pesquisa; o Programa de Pds-Graduagdo da PUCRS serd julgado pela nossa
producdo: temos sentimentos de trabalho/tarefa cumprida. Porquanto,
gostariamos antes de adentrar nas sugestbes e recomendacfes tecer alguns

comentarios que, de certa forma, faréo o leitor entender o fechamento desta tese,
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em gue se pese, ndo total, e sim uma discussdo sob o modelo que a sociedade
hoje nos coloca a frente.

Muitas aprendizagens foram realizadas nesta pesquisa, houve
compreensdo de importantes fatores, capazes de auxiliar na construcdo de uma
pratica pedagogica voltada para os projetos mais qualificada, mas nédo € possivel
afirmar que o processo/metodologia/estratégia de se trabalhar com projetos tenha
sido compreendida em toda sua extensdo e complexidade, somados a isso, a
concepcdo/entendimentos dos docentes envolvidos no processo. Hoje,
vislumbramos um pouco melhor essa rede, e juntamente com os professores que
ocupam cargos em gestdao, podemos sugerir € opinar com maior clareza, no
tocante ao se trabalhar com projetos em uma rede de conhecimento.

Queremos deixar claro que algumas questdes persistiram ao mesmo tempo
em que outras foram surgindo, sem que fosse possivel dar conta delas no tempo
previsto e soma-las a rede que ja tinhamos conhecimento, e a rede nova que
percebemos. E exatamente este novo emaranhado de dividas, incertezas e de
respostas que nos faz voltar ao comeco e analisar a rede de novo. Como é uma
rede, talvez, jamais consigamos torna-la um fio Unico, sempre havera franjas e
cada franja, formara uma nova rede ou abrira um novo pedaco da rede que estava
coberto. E assim por diante... Enfim, uma rede é sempre uma rede... Voltamos ao
inicio sempre... Regressamos as idéias iniciais e as reformulamos. E no
reformular, novas franjas surgirdo... Redes... Franjas... Sistemas... E novos
conhecimentos... E assim a vida...

O que vem a seguir ndo é um desabafo, € uma simples constatacao de um
pesquisador, jovem, mas que com certeza luta pelos ideais e pela educacdo de
gualidade por onde quer que passe. Entendemos como uma radiografia de nosso
pensamento, ao final de uma tese que mexe com nossos entendimentos mais
profundos...

Ha entendimento geral de que a educacao é elemento fundamental na luta
pelo progresso econdmico e social de qualquer nacdo. Mas essa consequéncia,
considerada tdo natural ao processo de educacdo, ndo se concretiza apenas por

haver escolas e estudantes em grande nimero. Hoje, 0 nosso pais possui 97% de
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suas criancas e jovens em salas de aula, conforme dados do MEC®, e os
resultados pedagdgicos da acdo escolar tém sido insuficientes para garantir os
resultados necessarios ao desenvolvimento que eles precisam. Nao basta haver
escolas, professores e alunos ocupando essas vagas: ha de se pensar que deve
haver, sempre, aprendizagem significativa, h4 de se pensar, que sempre
poderemos melhorar...

E absoluta verdade que ndo ha progresso sem educac¢ido, no momento,
também € verdadeiro que a educacgdo por si s6 ndo soluciona as demandas do
desenvolvimento da nacgdo. Este fato tem relacdo direta com a qualidade da
educacdo que somente se materializa com aprendizagem qualificada. E essa
aprendizagem qualificada pode ter como viés o trabalho com projetos dentro de
uma rede que prime pelo trabalho cooperativo, comprometido e que seja,

efetivamente significativa para ambos, professores e alunos.

Neste contexto global ou neste sistema complexo é necessario pesquisar
se os professores sabem explicar os porqués dos fatos/fen6menos e das suas
proprias acdes dentro desta rede, e auxilid-los procurando caminhos para orientar-
Ihes o raciocinio e estratégias para que compreendam, elaborem e comuniquem
suas acdes, e conseqlentemente suas praticas pedagdgicas, e nesse caso, as

praticas ligadas ao termo “projeto”.

Chegado ao fim deste trabalho, recapitularemos, as principais etapas

seguidas, assim como os resultados obtidos:

(1) Uma etapa preliminar, em que foi elaborado o instrumento inicial baseado
na Figura 1.1., resultante da pratica de ensino vivenciada pelo pesquisador,
e da proposta de tese que tem como foco o entendimento por parte dos
professores do termo projeto, conforme o detalhamento dos aspectos

metodoldgicos aplicados neste trabalho.

% Dados extraidos da entrevista com a Secretaria de Estado do MEC.
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(2) Em seguida, uma pequena adaptacdo do primeiro instrumento para a
elaboracdo do instrumento final que foi aplicado ao grupo de 150
professores da rede municipal de ensino de Pelotas-RS.

(3) A etapa seguinte foi a tabulacdo dos dados a partir deste instrumento, que
contiveram 101 instrumentos entregues ao pesquisador.

(4) A seguir foram elaborados refinamentos, partindo de Grandes Dimensdes,
que geraram as dimensbes, e depois geraram Grandes Categorias
(conforme a Figura 1.1.) e por fim Categorias Finais para as analises.

(5) Paralelamente ao estudo e a construgcdo da rede sistémica, foram
efetuadas entrevistas semi-estruturadas com dirigentes a fim de elucidar

pontos pouco explorados no instrumento.

Lembramos aqui, mais uma vez, que as Grandes Categorias que apareceram
na rede sistémica, estdo ali dispostas, a fim de que o leitor entenda com maior
clareza e profundidade todo o mapeamento realizado na pesquisa. Frisamos que 0
trabalho teve um refinamento muito intenso e todos os instrumentos de pesquisas
devolvidos pelos docentes foram varias vezes lidos, relidos, interpretados e

reinterpretados, ancorados na metodologia proposta nesta tese.

Foi elaborada, no Capitulo 4, sob a otica cientifica, uma revisdo sobre os
principais conceitos e assuntos relacionados com o tema, 0 que permitiu delimitar
melhor a pesquisa e vislumbrar melhor as concepcdes dos docentes na rede de

conhecimento que estudamos.

Todas as conclusdes, sugestdes e recomendacdes deste capitulo, séo
centradas a partir do instrumento de pesquisa aplicado ao grupo de professores
pesquisados e das entrevistas semi-estruturadas. As entrevistas como ja
colocamos anteriormente, encontram-se nos anexos, e serviram de base e de

entendimento de alguns itens que afloram nas respostas dos docentes.
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6.1. Conclusdes gerais

1. O perfil dos docentes demonstra que em certos pontos, ha tendéncia a manter
uma direcdo semelhante, mas, apesar de ser homogéneo em termos de
formacéo (nivel superior com pés-graduacdo, idades, tempo de magistério), ha
discrepancias em varias respostas do instrumento de pesquisa.

2. Para esse grupo de professores € necessario serem trabalhados conceitos
educacionais mais aprofundados, isto é, € necessario uma capacitacdo
permanente ou capacitacdes especificas com as atividades relacionadas aos
projetos.

3. Os docentes que desenvolvem projetos sdo aqueles que estdo ha mais tempo
no magistério; o que nos leva a crer que o docente trabalha com projetos
guando possui uma carreira solida e fortificada, na sua concepc¢ao.

4. A area de maior abrangéncia dos projetos na rede municipal de ensino de
Pelotas é a area de Educacdo Fisica, porém, todas as areas tém a
possibilidade de desenvolvimento desta estratégia/metodologia de trabalho.
Outras areas desenvolvem projetos, ndo sendo exclusividade de determinada
area e/ou segmento.

5. Pela captura e categorizacdo de suas falas, os docentes percebem que ha
uma rede de conhecimento, que os interliga na rede maior, que no caso, é a
rede municipal de ensino de Pelotas, que conta com 92 escolas. Ha linhas que
se cruzam, se enlacam. Ha linhas espiraladas, pivotantes que fazem a escola
acontecer, que produz o elo entre professor e aluno.

6. Ha muitos professores comprometidos com a pratica de projetos nas escolas,
e h& demasiadamente muitos desafios e muitas dificuldades para os
professores seguirem com essas atividades.

7. Comprovamos que a constru¢do do conhecimento ocorre na rede, ocorre em
cada agente, sendo aluno ou docente, e a parte da historia e da singularidade
de cada um sédo envolvidos em todo um rizoma (uma rede maior), cada qual
com sua velocidade e seu tempo préprio.

8. Concluimos que existem franjas e que elas sao o sustentaculo das atividades

desenvolvidas na escola; sao linhas que deixam todos ligados e fortalecidos

188



em rede e promovem o0 conhecimento e a construgdo do conhecimento,
principalmente, aquele saber que ndo esta nas grades curriculares e nos livros
didaticos. Constatamos que as franjas sdo os professores que apdiam o0s
professores que desenvolvem projetos; sdo as acdes da mantenedora para
manter o projeto em desenvolvimento; sdo 0s espacos escolares que sao
utilizados no momento da realizagcéo do projeto; sdo os alunos que conquistam
outros alunos para ingressar no projeto, e assim tantas outras franjas que
poderiamos enumerar.

9. Percebemos que ha um entendimento dos professores de que eles préprios
estdo em rede quando trabalham com projetos; porém notamos que falta
dialogo entre as areas, entre os integrantes da gestdo escolar e o docente.
Falta um maior entrosamento entre mantenedora e professores que realizam
estas atividades/estratégias dentro da escola.

10. H4& alguns aspectos negativos ao se trabalhar com projetos, conforme
apontamentos dos docentes: alguns relatos de que atividades desenvolvidas a
longo prazo ndo sao satisfatérias e, ainda, que muitos projetos nao sao
realizaveis. Nesse sentido detectamos que falta acompanhamento e/ou
supervisdo da mantenedora e das equipes diretivas das escolas pesquisadas.

11. Os professores ndo usam indicadores e ndo séo instrumentalizados para essa
atividade, o que de certa forma, ndo em todos os casos, mas em alguns,
poderia ser proficuo a fim do docente sinalizar suas falhas e buscar processos

de melhoria na implementacao dos projetos.
6.2. Conclusbes centradas na rede construida:
Apds meses de convivio com a rede sistémica construida, e apdés muitas
analises e refinamentos sobre as categorias pesquisadas, em se tratando de

rede, queremos deixar alguns pressupostos na elaboracdo do conhecimento
em rede:
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a) Horizontalidade, Verticalidade e Diagonalidade
Em uma rede ndo ha topo, lados ou hierarquias. Todas as contribuicdes

colocadas em debate valem por sua consisténcia e ndo por sua fonte ou autoria,
ou seja valem o conjunto. Em principio, todas as contribuicdes sdo postas em um
mesmo patamar, sendo avaliadas e discriminadas pela sua qualidade de
possibilitar maior inteligibilidade dos fenébmenos investigados e maior capacidade
de neles interferir transformando-os. Todos os participantes de uma rede (e no
Nosso caso, 0s professores) que consideram ter alguma contribuicdo relevante ao
trato do fenbmeno em questdo podem dizer sua palavra, e merecem perceber que
suas contribuicdes foram postas na rede. E no processo dialdgico e, portanto,
coletiva, horizontalmente, verticalmente e, até mesmo, diagonalmente, que o
conhecimento se elabora em rede, em analises e sinteses, cujas provisoriedades
e permanéncias dependem, em ultima instancia, de sua consisténcia, isto €, de
sua capacidade de possibilitar uma adequada compreenséo e transformagéo da

realidade que esta sempre em constante devir.

b) Interconeccéao

Uma das riquezas da rede é a sua diversidade nas interconeccfes. A
multiplicidade de olhares, sensibilidades e proposicdes permite compreender os
fendbmenos de muitas formas. A sabedoria de juntar todas essas contribui¢cdes, e a
partir delas formar os elos de interconecgédo € que faz a rede permanecer viva,
pulsante. As diferentes areas do conhecimento se complementam na
compreensdo da realidade processual e na sua transformacdo. A descoberta de
mediagdes, que conectam saberes diferentes, posicionamentos diferentes sobre
um mesmo fendbmeno, desvenda conexdes de sua propria realidade, que até

entdo, era demasiadamente, complexa.

c) Contribuicédo

Todos podem contribuir para a construcdo do conhecimento em redes,
principalmente quando buscam conjugar os seus saberes com o0s dos demais,
estando abertos a flexionar sua compreenséo, sensibilidade e intervengao sobre o

mundo coletivo em que todos nés estamos enredados por multiplos fluxos de
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informacéo, franjas dos mais variados tamanhos, valores e elementos materiais,
sem 0S quais ndo existiriamos como pessoas ou como individuos racionais.
Contribuimos quando aprendemos de maneira ativa e dialdgica, problematizando
as mediacdes apresentadas, desvendando conexdes de saberes diversos, bem
como quando compartilhamos os acumulos provisorios que temos, contribuindo

com sinteses e analises.

d) Reflexéo

Ao olhar uma rede construida, em que nds mesmos, Nos enxergamos é um ato
de reflexdo. Refletir sobre o que estd na rede, sobre o que ela quer dizer, tentar
desvendar seus nos e suas franjas € de fundamental importdncia para nos
entendermos e entendermos como estamos imersos nesta prépria rede. A reflexao
permite que percebamos a rede, e enxerguemos que Nndo somos pontuais; esta

reflexdo amplia e abre novos horizontes dentro de um universo desconhecido.

e) Multiplos enfoques/facetas

Problematizar os fendmenos e o0s conhecimentos sobre eles a partir de
multiplos enfoques é uma das grandes virtudes da reflexdo em rede. Apos
refletirmos sobre tudo que nos apropriamos ao ver uma rede, leva-nos a enxergar
novamente a totalidade com outro enfoque, através de muitas outras facetas, que
antes estavam veladas e/ou tapadas e/ou escondidas. Da qualidade da
problematizagdo resulta a maior ou menor capacidade transformadora e/ou
remodelar o conhecimento. Mais do que reafirmar as mesmas teses de formas
diferentes, o mais importante é modifica-las pelo aprendizado coletivo a partir da

problematizac&o da realidade e dos limites de nossa compreenséao sobre ela.

f) Diélogo

Dialogar é ndo apenas comunicar o que pensamos mas receber influxos de
problematizacdo elaborados por outros que nos permitem mais facilmente
reorganizar nossas analises e repensar o mundo e a nés mesmos. Todavia, 0
processo dialégico pode nos levar a paradoxos de reconhecer a consisténcia de

teses que nao se coadunam, mas que respondem aos critérios de possibilitar uma
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compreensdo com satisfatoria consisténcia sobre um mesmo fenémeno. O didlogo
€ um dos momentos mais relevantes da elaboracdo do conhecimento em rede,
pois nos leva a problematizar tanto os paradigmas desde os quais as elaboracdes
paradoxais se formulam quanto a propria vigéncia de tais elaboracfes. A partir
deste esforco pode resultar a emergéncia de um novo paradigma, capaz de
integrar complexamente 0 que antes permanecia sem entendimento pela caréncia

de media¢des e/ou conceitos tedricos.

g) Provisoriedade

Como toda diversidade integrada a rede traz consigo novas perguntas e
afirmacgbes, ela tem o potencial de germinar novas singularidades, fazendo
retroagir 0 novo conhecimento e o conhecimento ja estabilizado, ou seja, ela gera
uma provisoriedade no lugar da certeza que ali estava. Assim, reconhecer a
provisoriedade do conhecimento implica em reconhecer os limites de nosso modo
de compreender e interferir nas realidades e nas praticas em que estamos
imersos, a0 mesmo tempo que significa assumir uma postura de abertura ao
aprendizado de novos saberes que, mesmo paradoxalmente, podem fecundar
nossa vida e nossa capacidade de transformar coletivamente a realidade. E
através da provisoriedade que ganhamos o novo, o desconhecido, que muitas
vezes chega cheio de medos e angustias, mas que com o passar do tempo e o
fortalecimento da cientificidade, nos aumenta o conhecimento.

h) Centralidade Nula

A elaboracdo do conhecimento em rede ndo possui um Unico centro, seja do
ponto de vista de algum estado epistemoldgico ou area cognitiva de onde se
origine, seja do ponto de vista de qualquer poder coercitivo pessoal ou
institucional. Decidimos sempre onde é o centro, 0 ponto de partida ou de imerséo
na rede: ndo ha intermediarios, nem agentes que manipulem nossas vontades. O
poder de decisdo de entrar na rede e perceber a centralidade € Unica e
exclusivamente nosso. Assim, como nao ha um estatuto a partir de qual se dite e

ordene o saber, inUmeros centros, desencadeando elaboracfes e acdes, podem
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estar em qualquer lugar ou em qualquer parte, simultaneamente, e modificar
totalmente nossa rede. Quanto mais descentralizadas e distribuidas as iniciativas
mais complexas elas se tornam exigindo uma coordenacédo dinamica dos fluxos de
informacéo e decisdo para que as analises e sinteses, recursdes e realimentacdes
possam levar a emergéncia de novas elaboracdes teodricas e singulares
transformadoras e ndo recaiam na fragmentacdo e dispersdo, posto que a
desconexdo e auséncia de fluxos leva a desagregacao da rede. A constituicdo do
significado de qualquer parte da rede se faz a partir de multiplas relac6es inter e
intradisciplinares (no sentido estrito de areas do conhecimento) bem como inter e
intraculturais, em sentido mais amplo. Tal constituicdo € tecida a partir das
contradicdes da propria realidade que, em andlise e sinteses, consigamos

compreender.

6.3. Conclusdes especificas referentes as dimensdes pesquisadas

A rede sistémica, exposta na Figura 1.1., por si sO ja € uma conclusdo,
talvez a mais fortificada desta pesquisa, uma vez que foi possivel construir uma
rede e mapear as concepcdes dos professores. Nao obstante, apds tantos
olhares em varios momentos diferentes, situacdes diferentes, enlaces tedricos
construidos, elaboramos/confeccionamos uma nova rede, mais enxuta e
compacta, que traz no seu bojo somente as categorias finais, a fim de elucidar e
cristalizar as esséncias das respostas dos educadores.

A Figura 6.1., demonstrada a seguir, demonstra, entdo, a analise final desta
tese. Pedimos que o leitor observe com a incumbéncia da percepc¢do de como foi
proposto o instrumento, a confeccdo da rede sistémica da Figura 1.1., o
refinamento das respostas e o momento do produto final que apresentamos
agora.

A partir deste olhar, entdo, poderemos trazer a tona algumas conclusdes
guanto as trés Grandes Dimens0es propostas no inicio do trabalho, que foram

embasadas em Luck (2005).
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PROJETO
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(fundamentadas)
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Perspectivas Espaco fisico
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Figura 5.1 Rede sistémica
(Categorias Finais)
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Humana
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6.3.1. Quanto a Dimensdo Conceitual do termo Projeto

Analisando as questdes relacionadas a esta dimensédo (questdes 01, 03 e
06 do instrumento de pesquisa), concluimos que uma grande parcela dos
professores tem concep¢cbes mais apuradas quando confrontados com as
associacoes, as origens e as aprendéncias que 0s projetos podem trazer a tona.
Perante os docentes, fortaleceu a questdo da interdisciplinaridade, das mdiltiplas
atividades, da integracdo, de uma pratica diferenciada e apontam, ainda, que
prevéem uma melhoria no ensino quando trabalhamos com projetos. Os docentes,
guando confrontados com a origem dos projetos de que fazem parte relataram que
as origens advém de situacOes reais, das necessidades e dos interesses dos
alunos e das dificuldades que sédo encontradas nos espacos escolares. Isso
demonstra que tanto os alunos, quanto os professores ao se engajarem em
projetos tém o entendimento de fato do que deve ser realizado e trabalhado.
Deparados em responder sobre as aprendéncias, os docentes relataram que ha
aprendéncias significativas e que resultados, em sua maioria, S4o positivos e que
h& pontes entre o conhecido e o desconhecido, ou seja, uma mediacao entre 0
conhecimento e o ato de descobrir. Nesta dimensao, percebemos que os docentes
gue trabalham com projetos tém boas referéncias e boas inten¢des nesta proposta

pedagogica.

6.3.2. Quanto & Dimensé&o Técnica do termo Projeto

Através da analise das questdes inerentes a esta dimensao (questdes 05,
08 e 11 do instrumento de pesquisa), notamos que ha alguns problemas que
podem ser facilmente resolvidos pela mantenedora ou mesmo pelas equipes
diretivas das escolas, onde estes professores estdo desenvolvendo suas
atividades. Apareceu uma contradicdo uma vez que obtivemos uma percentagem
alta de professores que relataram usar teodricos e conhecimentos cientificos ao
trabalhar com projetos, porém poucas citacdes de autores e utilizagdo das normas

da ABNT, por exemplo foram usadas. Os professores relataram que usam
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conhecimentos espontaneos e experiéncias anteriores para efetuar a continuidade
dos projetos. Relataram que usam alguns indicadores, sendo um ponto favoravel,
tais como: evidéncias de resultados, mudancas comportamentais, satisfacéo,
motivacdo, participacdo e assiduidade dos discentes aos projetos em
desenvolvimento. Ja no tocante a divulgagdo dos projetos também notamos uma
timidez nas respostas, percebendo que ha um enorme potencial que pode ser
desvelado pelos professores que desenvolvem estas atividades. Além das
exposi¢cdes, reunides, apresentacdes e contatos verbais com os integrantes dos
projetos, os docentes poderiam divulgar em maior escala e, talvez, com resultados
mais proficuos dos trabalhos desenvolvidos. Em decorréncia deste fato,
concluimos que foi a dimensdo com maiores discrepancias, jA& que muitas
colocacbes dos professores foram insipidas, o que exige um olhar mais

diferenciado pelas equipes diretivas e pela mantenedora.

6.3.3. Quanto as Dimensao Politica do termo projeto

As questBes, quanto a Dimensdo Politica, relacionadas ao termo projeto
(questdes 02, 04, 09 e 10 do instrumento de pesquisa) evidenciam, que ha uma
preocupacao com 0s projetos e as franjas que eles atingem no ambiente escolar;
por se tratar de um viés politico e um emaranhado de pensamentos e ideologias
que se cruzam e se ferem, interferem em alguns momentos. Na questdo que
analisa as justificativas de ingressar ou adentrar num projeto obtivemos uma
aparente divisdo de idéias em realidade do contexto (22%), interesse do aluno
(22%), melhoria do processo de aprendéncia (22%) e socializagdo dos alunos
(34%), conforme percebemos na analise da questdo 02 do instrumento de
pesquisa. Ja na andlise da importancia desses docentes estarem nesta rede,
dentro de projetos citamos o0 interesse, a participacdo/satisfacdo do aluno
engajados em novas descobertas e a percepcdo dos resultados. Nas
perspectivas, conforme questdo de numero 09 do instrumento, percebemos que
h& muitos desafetos por parte dos docentes referente a carga horaria e ao espacgo

fisico; muitos colocaram que mais verbas e recursos melhorariam o trabalho com
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projetos. Nesse ponto de vista, como jA colocamos had uma preocupacdo do
préprio MEC, em ampliar o tempo de permanéncia das criancas nas escolas, e
consequentemente com mais verbas. No tocante a relagdo e o convivio que estes
docentes tém nos ambientes de trabalho, notamos que nem todos apdiam as
iniciativas dos projetos nas escolas; porém h& de se registrar que os docentes
recebem elogios e sugestdes. Muitos recebem comentarios positivos, e alguns
sentem-se desvalorizados com as posturas indiferentes de seus colegas quando

da atuag&o em projetos.

6.4. Respostas a questdo de pesquisa central

E possivel mapear as concepcgdes dos docentes referentes ao termo projeto
e como este professor utiliza os “projetos educativos” como estratégia/metodologia
para conduzir a aprendizagem significativa?

Quando se fala em concepc¢éo, busca-se o senso comum do docente: a
maneira de pensar, 0s conhecimentos prévios atitudinais e normativos,
independentemente de ir ao encontro da comunidade cientifica ou ndo, conforme
discutido no Capitulo 4.

Com os resultados obtidos nesta pesquisa, podemos afirmar que é possivel
identificar as concepc¢des dos professores da rede de ensino municipal de Pelotas-
RS a respeito do termo projeto. A rede sistémica € uma prova fiel e fidedigna
destas concepc¢des docentes. Para uma melhor discusséo, detalhamos que os
professores sempre buscam a estratégia do trabalho com projetos para melhorar
sua pratica pedagdgica e ir ao encontro do aluno. Durante a pesquisa, visitamos
uma escola municipal, a EMEF Bibiano de Almeida, que trabalha com projetos
integrados, e que obtém excelentes niveis de satisfacdo de professores e alunos
(conforme texto e aproveitamento dos alunos em anexo). Ao se trabalhar com
projetos ndo conseguimos capturar todas as dimensdes, dentro do mesmo
fenbmeno, mas temos certeza de que o trabalho contribui de forma significativa
para o entendimento dos pensamentos dos proprios professores e sua

contextualizacéo dentro de uma rede de conhecimento.
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Neste contexto de descobertas e de mapeamentos das concepcdes dos
docentes pesquisados, percebemos que o conhecimento advindo de projetos é
valido e pode ser trabalhado de vérias formas, e todas podem estar corretas,
desde que atendam as especificidades dos alunos, promovendo a
interdisciplinaridade e a formacdo de um curriculo sempre em movimento dentro
da rede. As franjas que nos referimos sdo os elos da rede que interligam os
professores e os alunos: ligam e interligam as disciplinas, aproximam professores
e alunos, evocam conceitos de liberdade, solidariedade, cooperacéo, interesse,
comprometimento e tantas outras varidveis de ordem positiva. Concluimos que
ao se trabalhar com projetos se promove o conhecimento em irradiacdes, que
modelam o estudante em todos aos sentidos, que ndo € apenas o conhecimento
do ensino tradicional, mas todo o conhecimento é valido e vai ser usado em
momento adequado e apropriado para a situacdo. Notamos que ao entender as
concepgdes dos professores no que se refere ao tema em questdo, contribuimos
substancialmente e significativamente para e melhoria da qualidade da educacéo;
sendo que desde que iniciou esta tese de doutoramento muitas acdes advindas
desse trabalho foram frutiferas tais como: o mapeamento dos projetos
desenvolvidos pelos professores; a publicacdo de um livro com o relato de
experiéncias destas atividades; o entrosamento entre o0s professores que
trabalham com projetos semelhantes, e mais ficou imbuida na propria
mantenedora que é necessario ajudar e auxiliar esses docentes nessa jornada
chamada projeto, mostrando os caminhos das redes e permitindo que eles sempre
avancem. Concluimos que as franjas também fazem parte da escola; elas também
respiram pelos ambientes escolares. Essas franjas sdo como as veias de nosso
coracdo que o fazem funcionar. Jamais ira existir uma escola sem franjas, sem
projetos; € pouco provavel que uma rede esteja em conexdo se as franjas nao

fizerem parte de seu contexto.

Nesta rede provamos que na estratégia de projetos escolares envolvidos

e/ou imersos em uma rede de conhecimento, através do entendimento das
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concepcdes dos docentes, o professor cria espacos efetivos de aprendizagens
significativas para que o aluno, entrelacando contelddos escolares e realidade,

seja um integrador na construcdo do seu préprio conhecimento.

Percebemos que os professores desejam trabalhar o conhecimento dos
alunos de forma mais profunda e que utilizam a realidade para encontrar as
solugdes dos problemas de sua comunidade, quando ha oportunidades e espagos
efetivos para que as aprendizagens ocorram.

Apds muitas analises, idas e vindas, escritas e reescritas percebemos que o
processo de ensinar e aprender destes professores que mantém a rede em

conexao permanente tem uma abordagem humanista, uma vez que 0 ensino

esta centrado no aluno, o que implica orienta-lo para a sua propria experiéncia
para que, dessa forma, possa estruturar-se a agir, como foi demonstrado em
muitas vezes no instrumento aplicado. A atitude basica a ser desenvolvida € a de
confianca e de respeito ao aluno, promovendo, na maioria das vezes, que ele
conduza seu processo de aprender. Percebemos nesta aprendizagem o quéo ela
€ significativa e penetrante, tanto para o docente quanto para o aluno. Concluimos
que este tipo de estratégia/metodologia suscita modificagdo no comportamento e
atitudes, uma vez que por inimeras vezes nos questionarios recebidos, a questao

dos valores foi tocada.

6.5. Algumas recomendagdes

Como buscamos uma construgdo do conhecimento e aperfeigoamento de
saberes ndo compartimentalizados e/ou isolados, podemos afirmar que na
realidade do professor temos um ponto inicial como referéncia para ambientalizar
o curriculo e a proposta pedagogica das escolas. Ao longo desta pesquisa,

afloraram varias sugestoes:

1. O primeiro passo seria um trabalho de sensibilizacdo dos professores pela
mantenedora ou pelas equipes diretivas de suas escolas para a
compreensdo das redes de forma global e ndo isolada. Partindo dessa

premissa, temas geradores ou estratégias curriculares que visassem
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trabalhar com projetos (referentes a diversos assuntos), seriam de
importancia impar.

Projetos maiores entre as escolas conjugando esfor¢os e envolvendo varias
disciplinas também seriam experiéncias enriquecedoras.

Um relatorio confeccionado pela Secretaria Municipal da Educacdo sobre
todos os projetos desenvolvidos na rede poderia ser gerado e a partir dele,
tomados alguns indicadores para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem.

Como foi detectado que os docentes ndo tém conviccdo da parte cientifica
e da discussdo em maiores detalhes da Pedagogia de Projetos ou do
Métodos de Projetos, uma boa sugestdo seria a mantenedora promover
cursos de capacitacdo/formacdo e incluir nesses encontros trocas e
experiéncias com conhecedores do assunto e educadores que abordem de
maneira correta a tematica.

Dados estatisticos, indicadores, registros ou eventuais informagfes sobre
os docentes que desenvolvem essa tematica deveriam estar nas escolas
em que sao lotados, a fim de dar mais fidedignidade aos trabalhos que os
proprios docentes desenvolvem. Muitos ndo tém registros e ndo divulgam
as atividades relacionadas aos projetos, o que de certa forma nédo valoriza o
profissional que trabalha nessa perspectiva.

Os conteudos programéticos/curriculares poderiam ser desenvolvidos pelos
professores com auxilio de artigos, periddicos e textos que tratem da
abordagem dos projetos. Assuntos que agucem ou instiguem a curiosidade
poderiam ter prioridade, dependendo da regido e da caracteristica de cada
escola.

Oficinas didéaticas poderia ser outra ramificacdo a ser explorada.
Geralmente cursos de Graduacao das Universidades da regido dispdem de
grupos de pesquisa que abordem a tematica dos projetos ou similares.
Analisar o PPP da mantenedora e propor melhorias quando se tratar de
projetos e atividades co-relatas, propondo discussées com 0s supervisores

e dialogando sobre as necessidades deste século de se trabalhar com

200



novas formas de ensinar e aprender seria uma atividade muito rica e
interessante.

9. E por fim, uma atualizacdo permanente com professores da rede.

6.6. Limitacdes do estudo em questéo

Este estudo, certamente, ndo esgota as dificuldades gerais de
entendimento do assunto projeto e suas implicagdes no ambiente escolar, porém
permite uma andlise de suas eventuais falhas. Apés o desenvolvimento desta
pesquisa, podemos visualizar suas limitacbes. Paralelamente as atividades de
tabulacdes e construcdo da rede sistémica, a partir das respostas dos docentes,
buscamos analisar, sobretudo, se os professores conheciam as ligacdes entre
escola—projeto—conhecimento-aluno. Por ser um tema amplo e divergente, houve
uma maior atencdo nas questdes relacionadas a Dimenséo Politica, o que talvez
possa ter sido um limitador. Optamos por trabalhar com apenas uma rede, a rede
municipal, visto que uma comparagdo com outras esferas de ensino tomaria um
tempo bem maior que o estimado, embora tal contribuicdo fortalecesse o trabalho.
Sabemos que a esfera estadual e a federal tém tantas outras variaveis que
poderiam acusar outras categorias de analise.

Uma das maiores limitacdes deste trabalho foi ndo ter sido feita, apds o
levantamento das concepg¢fes dos professores, uma acdo concreta com o0s
docentes e a sua prética com projetos nas escolas. Essa limitagcdo, apos a
conclusdo desta tese, é uma das primeiras acdes que o pesquisador pretende
colocar em pratica. Tal limitacdo se deu uma vez que o escopo do trabalho foi o
levantamento das concepc¢Oes dos educadores, e necessitou de um tempo
relativamente longo para as devidas analises. Este fato, entretanto, ndo afeta a
metodologia proposta para o desenvolvimento desta pesquisa, visto ndo se tratar
de uma pesquisa-acdo. De outra parte reputamos positivo um trabalho neste
sentido, o que nos propomos a fazer como continuidade de nossa prética de

trabalhar com escolas da rede de ensino.
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6.7. Sugestdes a futuros estudos

Uma pesquisa interessante seria desenvolver um estudo de caso com um
pequeno grupo, imerso nesta rede, que confessou sua insatisfacdo a frente de
projetos, mas que mesmo assim prosseguem com esta atividade nos espacos
escolares. Seria uma interessante analise de uma contradicdo da propria préatica
docente negada em suas concepcoes.

Outra contribuicdo enriquecedora seria uma comparacdo com outras
esferas de ensino. Algumas entrevistas semi-estruturadas com o0s préoprios
docentes que, com suas contribuicbes impulsionaram a confeccdo da rede,
constituiriam uma boa contribuicdo para investigar mais a fundo essas concepc¢oes

a respeito dos projetos desenvolvidos na escola. Nessa otica,

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
gue-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino,
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar;
constatando, intervenho; intervindo, educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar e anunciar a
novidade (FREIRE e FAUNDEZ, 1985, p.32).

Finalizando, este trabalho ndo apresenta verdades absolutas ou concretas
afirmacbes, mas, sim, idéias para serem refletidas e reelaboradas, jA que o
trabalho com projetos € um campo do conhecimento sempre em construcédo e em
ascensao, e que se desenvolve na pratica cotidiana dos que realizam 0 processo
educativo. Pretendemos, portanto, contribuir para o inicio desta longa e importante
caminhada. Apds o encerramento, em parte, devido as solicitagbes académicas,
deste estudo buscaremos um campo maior de discussao desta abordagem em
orgaos financiadores para dar prosseguimento ao estudo e ao trabalho com

concepcdes de docentes em redes que favorecam a construcédo do conhecimento.

Como dizemos no inicio deste ultimo capitulo esse trabalho ndo pode parar.
Onde trabalhamos atualmente, estamos iniciando com outros colegas professores
e educadores, reflexdes sobre nossas préaticas com 0s projetos nas escolas, para

iniciarmos um trabalho mais integrado na rede de conhecimento que construimos.
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Desta maneira, mesmo que este pesquisador ndo esteja perto da rede, outros

poderao continuar vendo as redes e discutindo-as.

Por fim, reiteramos nossa convic¢cdo de que o ensino tradicional pode ser
transformado em um ambiente de aprendizagem significativo capaz de promover
uma educacdo de qualidade, se o docente utilizar a estratégia de projetos como

um principio educativo. Basta boa vontade e iniciativa...

A comunicacdao final pode se constituir um retorno ao ser, ja
ndo o ser inicial, mas um ser transformado, um ser que sofreu uma
evolucdo em relagcdo ao seu estado de partida. Com isso se completa o
ciclo da pesquisa. Havera um momento de sossego? As novas
verdades se manterdo por algum tempo? (MORAES, RAMOS,
GALIAZZI, 2002, p. 22)

E assim que me sinto, a realidade estd em constante transformac&o. O que
escrevi ontem, hoje é diferente, e amanha ter& uma nova visdo... € a espiral da

vida... ndo paro, apenas avanco, e avancando sempre, vejo o comeco diferente...
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“Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer
porque eu sou do tamanho do que vejo

e ndo do tamanho da minha altura...”

Fernando Pessoa
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Anexo | — INSTRUMENTO DE PESQUISA




Reunido com Projetos — docentes da rede municipal de pelotas Data:

Os projetos de trabalho supdem, um enfoque do ensino que trata de ressituar a concepgéo e as

préticas educativas na escola, para dar resposta (ndo “A resposta”) as mudangas sociais, que se produzem
nos meninos, meninas e adolescentes e na fungdo da educagéo, e ndo simplesmente readaptar uma
proposta do passado e atualiza-la.

(Hernandez, Fernando. Transgressdo e mundanga na Educacio, 1998, pig. 64)

Nome: Idade:

Matricula:

Escola:

Telefone da Escola: Telefone(s) do docente:
Formagdo
Pés-Graduagio (se tiver):

Tempo de ingresso na rede municipal: anos
Tempo de docéncia nessa escola: anos
Tempo de atuagio em projetos: ( ) semestres ( ) anos

Titulo(s)/area(s) do projeto:

Carga horéria em projetos: _ h Carga horaria em sala de aula h

Entendo que trabalhar com projetos ...

Trabalho com projetos porque ...

Como penso um projeto? A partir de que dados? A partir de que situagdes?

O que é mais importante quando trabalho com projetos?
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Como formato o projeto que trabalho? Utilizo subsidios teéricos? Uso uma formatagdo prépria?

Procuro aprender no desenrolar dos projetos? Como aproprio-me dos conhecimentos advindos dos
projetos? Como me envolvo nos projetos?

A Escola que sou lotado(a) ap6ia os projetos? Como ela faz para dar-me o suporte necessério?

Como tu faz a avaliagio de um projeto? Quais s3o os indicadores que usas?

Tenho vontades de desenvolver outros projetos?. O que é dificultoso nesse processo?

Como meus colegas véem o desenvolvimento dos projetos sob minha responsabilidade? O que eles
dizem? Que tipo de comentérios sofro?

Tu divulgas seus projetos? De que maneira? Como sio socializados esses projetos?

Muito obrigado pela sua compreensio em compartilhar alguns momentos do seu projeto conosco!
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Entrevista dada pela Senhora Secretéaria Municipal da Educacdo, professora Ana Berenice
Franco dos Reis ao Professor Mauricio Aires Vieira.

Prof. Mauricio

Bom dia professora, em primeiro lugar gostaria de agradecer pela oportunidade desta conversa.
Como sei que a senhora € muito ocupada vou direto ao assunto, porque a senhora ja sabe o
trabalho que venho desenvolvendo na tese de doutorado. Como a senhora vé os projetos que a
secretaria desenvolve?

Prof2 Ana

Bom dia Mauricio, e como ja te falei inUmeras vezes € um grande prazer poder estar te auxiliando e
deixar um legado para todos que vierem depois de nds sobre 0s projetos que temos em nossas
escolas. Em primeiro lugar eu vejo os projetos como ac¢des que complementam o curriculo escolar,
porém néo sdo trabalhados com a devida importancia que mereceriam. Os projetos vém para auxiliar
o aluno; para Ihe dar mais oportunidades. Quando cheguei na Secretaria ndo sabia, e hoje gragas a
vocé, ja tenho um panorama deste trabalho e quantos nés temos, em andamento por exemplo. O
professor deve estar muito bem instrumentalizado para trabalhar com os projetos; por isso acho de
extremo valor seu trabalho que analisa as concepcdes destes docentes.

Prof. Mauricio
Como a senhora vé essa proposta pedagogica?
Prof2 Ana

Olha eu tenho lido a Escola da Ponte, os projetos de trabalho do Fernando Hernandez e muito me
chama a atencdo para essas atividades; porém nao tenho recursos humanos e financeiros para
melhorar esta prética; e as vezes as escolas ficam a mercé, sem necessariamente um
acompanhamento por parte desta Secretaria. Ha muitos entraves burocraticos que atrapalham a
execucao; porém, enquanto eu estiver aqui lutarei por uma educacao de qualidade, mais justa e em
maior tempo com os alunos.

Prof. Mauricio

Se tivesse recursos humanos a senhora acredita que os projetos teriam maiores resultados?

Prof2 Ana

Com certeza; ndo tenho supervisores para 0s projetos; ndo tenho uma equipe que possa estar
pensando somente nesta tematica. A Unica pessoa que posso contar e que estd me ajudando és tu,
e sei que tens muitas outras atividades que também sao importantes para a secretaria. Tenho uma
equipe preparada e capacitada no Departamento pedagdgico, mas realmente eles fazem um

acompanhamento, mas € o real e ndo o ideal... Gostaria de contar com mais tempo, e que eles
realmente pudessem se dedicar, de fato para essa abordagem...
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Prof. Mauricio
Como a senhora vé os professores que trabalham com projetos?
Prof2 Ana

Olha Mauricio, temos, acredito eu, dois tipos de professores aqueles que gostam do trabalho com
projetos e temos aqueles que estdo arranjados; digo estdo comodos. Sei que had muitos bons
projetos na rede municipal; sei que tém varios projetos que realmente fazem a diferenca. Mas
também sei que tem diretor que arruma projeto para ajeitar carga horaria e favores a amigos e
outros. O que devemos fazer é fazer esses docentes entenderem realmente seu papel. Queria tanto
fazer uma formacédo especifica para os professores que trabalham com esta tematica. Tém
professores que trabalham e os outros se sentem agredidos porque seu trabalho aparece mais do
que o outro que so trabalha em sala de aula. E um paradoxo que se cria dentro da escola e muitas
vezes criam alguns empasses. Temos urgente que repensar esses paradigmas educacionais...

NESSE MOMENTO CHEGA A CHEFE DE GABINETE COM DOCUMENTOS URGENTES PARA
SEREM ASSINADOS.

Prof. Mauricio

Continuando... a sra. estava falando dos professores que ndo querem mais trabalhar e séo
designados para trabalhar com projetos...

Prof2 Ana

Agora sim, temos mais tempo, estava aflita com aqueles documentos (referindo-se aos que acabara
de assinar). Entdo o professor que ndo quer ter mais trabalho e realmente desenvolver projetos
exige uma abnegacao, uma dedicacdo muito grande, professor que néo quer ter mais trabalho, ele
acaba agredindo o colega pra ficar numa situacdo comoda, entdo vem sempre conceitos como: - Ah,
ele quer aparecer, ele quer se exibir, mas ndo €, na verdade o professor que ndo quer trabalhar, so
quer arrumar uma desculpa para nao trabalhar. E isso ai nés enfrentamos, por exemplo quando noés
propomos que se repense 0s paradigmas educacionais e toda uma metodologia de ensino para que
se possa terminar com o faz de conta que eu ensino, que tu faz de conta que eu aprendo, para que
realmente efetive um trabalho educacional; a resisténcia € a mesma e 0s motivos S&0 0S mesmos.
Tudo que da mais trabalho exige mais dedicacédo, sempre tém aqueles que ndo querem trabalhar
estdo ali s6 em fung&o de um salério ou de outros motivos que ndo vem ao caso.

Prof. Mauricio

Nessa questdo de salarios e carga horaria e a questdo de contratacdo, ha alguma discrepancia entre
o professor contratado e do professor efetivo para ele desenvolver o projeto ou isso € indiferente
perante a Secretaria?

Prof2 Ana

Isto é indiferente, nos estamos com profissional, nosso foco é a crianca, o profissional que vai
trabalhar com a crianga, o regime de trabalho, a carga horaria € o menos significativo, o importante

€ o trabalho que vai desenvolver e os objetivos que ele tem com aquele trabalho. Em termos de
salarios, quando o professor nos temos verificado isso, que quando o professor ele assume a
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profissdo, ele sabe o salario que vai receber, entdo, dificuldades de salario, problemas de salarios
nao justificam n&o trabalhar, ndo justifica ndo se dedicar, ndo fazer o melhor que ele pode fazer
aquilo ali, isso sao s6 desculpas. E nds temos observado isso, damos o apoio ao professor que ele
sente sua alto estima elevada, que ele sente valorizado, realmente ele acaba fazendo um trabalho
que ndo tem preco, que nao tem dinheiro que pague. Entdo ndo ha nenhuma diferenca em ser
contratado ou ser efetivo, nds temos problemas sim de discrepancias salarial, mas que independe de
uma decisdo da administracdo municipal e que € decorréncia das proprias leis que por se somam a
esse causo. Por qué o professor que tem 20h o piso salarial € menor que o salario minimo ninguém
pode receber menos que o salario minimo, é feito adequacao ao salario minimo em cima disso todas
as vantagens. Entdo o professor tem 20h ele recebe mais 20h de complementacdo ou tem uma
segunda carreira de 20h ele vai ter essa reposicao salarial duas vezes em cima do piso e todas as
vantagens calculadas em cima dessa reposi¢do. J& um professor que tem mais de 20h, 30 ou 40h,
30 horas é 0 meu caso por exemplo ou de 40h, que o piso é superior ao salario minimo nao é feita
essa reposicdo entdo no final,0 resultado final um professor que tem 20h mais 20h ganha
proporcionalmente mais do que o professor que tem 30h mais 10h ou que tenha 40h, indiretamente.
E uma discrepancia gerada por leis federais e que nds estamos eu sempre coloco para o pessoal -
olha se descobrir uma forma de resolvermos isso legalmente, estamos abertos para provocar essa
mudancas, é uma discrepancia, que nds temos consciéncia que existe, buscamos solu¢gbes, mas
ainda ndo achamos.

Prof. Mauricio

Prof. Ana, n6s sabemos que Sra. tem uma equipe bem qualificada que faz esse acompanhamento
dos projetos, como a Sra. mesmo colocou, na questdo da divulgacdo dos projetos, como é que é
feita a divulgacdo de um evento especial, ttm comemoracdes na escola, na realidade € assim, como
€ passado para a comunidade este retorno, este feedback, dos projetos que estdo sendo
desenvolvidos nas escolas?

Prof2 Ana

Aqui nos temos duas dimensdes a analisar, uma € dentro da comunidade escolar e dentro da
comunidade escolar realmente existe uma divulgacdo muito boa por que seguidamente a escola que
realiza eventos onde os professores mostram o trabalho que vem sendo realizado e sempre tem
eventos para isso conseqientemente a comunidade escolar, cada projeto desenvolvido e bem
divulgado, s6 que em termos de midia nés pecamos muito, ndo ha uma divulgacédo dos trabalhos
realizados, ndo ha uma, nds ndo temos meios de fazer com que mais de 200 projetos que sao
desenvolvidos nas escolas ganhem espaco na midia. NOs ndo temos esse espaco na midia, entdo
em termos de municipio a divulgacao realmente € muito pequena, ocorre para alguns projetos e nao
para todos, diferentemente do que acontece dentro da comunidade escolar onde todos sé&o
divulgados.

Prof. Mauricio

NOs temos algum projeto em uma ordem maior que tem uma projecdo maior que a Sra. pudesse
citar dentro da Secretaria?

Prof2 Ana
Bom, nds temos, digamos sonhos, que estdo, sao desafios que nds temos pra realizar e que nés

estimulamos muito, por exemplo, nos estamos dentro de um projeto grande que se tem na Secretaria
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que €é de transformar o Sistema Municipal convencional em um Sistema Municipal de Educacéo
Inclusiva. Esse € um projeto que estamos desenvolvendo em todo o municipio, entdo, realmente é
um desafio muito grande, por que implica em mudancas de conceitos, preconceitos e atitudes, a fora
a todo, todo um aparato que nés temos que montar, entrar em uma Comunidade Escolar e fazer com
que a Comunidade passe a ter um outro olhar para os diferentes que na realidade somos todos
diferentes, é muito muito dificil esse € um desafio, mas é um projeto da Secretaria tém para todo o
municipio. Um outro projeto que temos para todo municipio em que toma formas diferenciadas
dependendo da realidade para a Comunidade Escolar é da Educagdo Ambiental, hoje em dia néo se
pode mais protelar toda uma mudanca de comportamento e forma de ver a defesa do meio ambiente
até mesmo para a sobrevivéncia do préprio ser humano. Entdo € algo que urge e toma formas
diferentes dependendo do local, da realidade que a crianca esta inserida. Mas também é um projeto
amplo da Secretaria para todas as escolas. Nesse sentido, agora estamos com Projeto Mudar que
visa transformar a acdo na forma de brincar, e de agir da crianca, para a formacdo de uma
consciéncia ecologica. Bom, a fora esses, nds ainda temos outros projetos que é o da Cultura
Investigatoria € que ndés propomos a mudanca de uma atitude diante da propria vida, ndo sé na
escola na forma de estudar, de aprender, mas de encarar a propria vida, dentro de um
questionamento, dentro de uma leitura de mundo, da forma mais critica possivel e questionadora. E
fundamental desses projetos desenvolver diferentes meios, proporcionar diferentes meios para
desenvolver as habilidades das criancas, afinal nés temos inteligéncias mdultiplas, ndo apenas a
cognitiva, da l6gica matematica, mas existe tantas formas de um ser humano se desenvolver e
realmente se realizar e nos temos que proporcionar essas diferentes formas de desenvolver as
habilidades do ser humano. Esse é mais um desafio por que os preconceitos sdo muito grandes e as
resisténcias sdo muito grandes e ai nés temos os projetos diferenciados conforme as possibilidades
de cada Comunidade Escolar.

Prof. Mauricio

Professora Ana jA encaminhando para um encerramento dessa nossa conversa, entdo a Sra.
acredita que ha uma constru¢cdo do conhecimento ou uma elaboracdo do conhecimento ou
percepcdo do conhecimento maior em relacdo aos projetos por que na realidade os projetos séo
atividades desenvolvidas fora do ensino regular poderiamos se fosse classificar dessa maneira, é
Obvio que néo seria, mas o projeto € uma atividade extra-classe que traz esses beneficios e todas
essas possibilidades para os alunos na questdo de vencer os proprios desafios da comunidade e
agente sabe que tem determinadas mazelas, que Pelotas € o 4° maior bolsdo de pobreza do Brasil
entdo, na realidade, como esses projetos podem ajudar, de que maneira a Senhora vé essa
construcdo ou deviamos dizer, esse auxilio para o futuro do infante?

Prof2 Ana

Bom na verdade eu vejo a escola como um centro de convergéncia comunitaria que pode ser um
inicio para o desenvolvimento daguela comunidade, na medida que nos promovemos atividades fora
do horario convencional da escola no contra tudo escolar nés vamos estar possibilitando que aquela
crianca entre em contato com formas e recursos de desenvolvimento que realmente desperta
perspectiva maiores de vida, entdo enquanto ela estd na escola aprendendo mdusica, o teatro, a
danca ou até mesmo projetos ecoldgicos, estdo ai ndo significativo, e na medida que ela esta
desenvolvendo essas atividades ela esta dizendo que existe outros meios de chegar a uma vida
digna sem ser a violéncia, sem ser a droga, sem ser todo um chamativo que existe para a
marginalidade, para deformagédo do ser humano . Eu acho que, eu sou muito pelo construcionismo
em que nds estamos continuamente construindo N0 NOSSo ser e a nosso conhecimento em todas
nossas atitudes em tudo aquilo que nos fazemos, em os projetos sdo meios saudaveis, sadios de
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gue a crianga construir o seu conhecimento e sua perspectiva de vida, n0s temos vistos por exemplo
criangas da periferia que moram em barracos ou até mesmo crian¢as onde ndo tem onde mora que
estdo participando de um dos projetos que é ballet de uma escola tradicional de Pelotas como a
Escola Dicleia de Souza, entdo o que nds observamos que essas crianga passam enxergar a vida
dentro de uma outra perspectiva e passam a ter atitudes completamente diferente, das que tinham,
elas tem uma auto estima elevada, elas passam a acreditar que sado capazes que precisam lutar
para modificar as condi¢cdes de vida que estédo elas passam realmente a ter um sentido na vida e
iIsso acho que vale mais do que qualquer outra agdo que se possa ter junto dessas criangas

Prof. Mauricio

Secretaria muito obrigado por sua colaboracédo espero ndo ter tomado muito o seu tempo

Prof2 Ana

Foi um prazer para mim estamos a disposi¢cao tudo o que significar beneficio para crianca e para
secretaria da educacdo estamos aqui. E conto contigo para terminar esse trabalho, e se eu nao

estiver aqui, quero uma copia para ler e depois comentar pessoalmente com o prefeito. Tenho
certeza que teu trabalho serd uma referéncia para o municipio.

230



Anexos

Anexo Il — Entrevista:




Entrevista com Secretaria de Educacéo Basica do MEC,
Maria do Pilar Lacerda

Iniciamos a entrevista, ja& no corredor do MEC, pelo tempo curto, e vamos
transcrever o que captamos... fui falando sobre a proposta de tese e a rede sistémica
que foi elaborada a partir das concepcdes dos professores da rede municipal de
Pelotas-RS.

Secretéaria: Com o choque tradicional, com o choque direcional tradicional que faz parte
da escola da gente ndo tem, faz parte da educacdo, esse embate entre o novo e o
“velho”, € muito ruim falar o velho, mas ja passou, mas quando vocé tem todo o outro
resto da estrutura defasada as condicdes de aprendizagem sao mais dificeis porque os
meninos sdo outra realidade, o que a gente tem no Brasil hoje uma escola se
universalizou, que é uma grande coisa, mas uma escola que é um modelo da escola
elitista dos anos 60, dos anos 50 e 60. Esse modelo se manteve a estruturacdo de
carga horaria de disciplina de sala de aula de uso de espagos € o0 mesmo da minha
geracdo sO que eu esse ano faco 53 anos, entdo € muito, muito pesado isso para 0s
meninos, porque, porque o0s espacos fisicos mesmo, entdo quer dizer tem muita
modernidade, uma lousa digital, mas a concepcdo € a mesma 0S meninos estao
sentados vendo alguém passar para eles o conhecimento, mais transmissivista
impossivel. O Paulo Freire la nos anos 60 falou isso da Educacao Bancaria, né, Alias
Teixeira falou isso de outras maneiras e a gente ndo consegue mudar, ndo consegue
mudar porque o Brasil, ta ai a minha avaliacdo, o Brasil € um pais muito conservador, é
um pais marcado por beneficios preeliticos mais de 400 anos, quer dizer que o
incémodo do Lula, nem sou filiada ao PT, mas o incbmodo do Lula, que o Lula provoca
€ o0 incbmodo de posse, mas como esse cara que nao estudou, que perdeu o dedo
num torno, este cidadao tem coragem de ser presidente do nosso Brasil, nosso Brasil é
o jardim de Sao Paulo, é o Leblon do Rio de Janeiro, Moinhos de Vento em Porto
Alegre, concepcdo que marca a imprensa € essa entdo, vocé chega no nordeste
ninguém fala mau do Lula, eu fico impressionada, a gente entra no interior do nordeste,
as pessoas olham véem o igual e a escola ndo foi pensada pra essas pessoas que
foram apartadas do Brasil de diversas maneiras por salarios, por oportunidades, a
escola € pensada para noés, classe média, minha familia nunca foi burguesa, mas
minha familia nunca passou fome, entdo esse modelo dessa classe média, urbana,
sonhava com a Europa, que sonhava com a musica Classica na escola isso € o modelo
gue a gente colocou nédo estou dizendo que as criangas ndo tém que ter acesso a isso,
nao, tem que, as criancas tem que ter acesso ao conhecimento como vocé vai impedir
0S meninos e meninas de saberem como funciona uma camera digital ou quem foi
Beethoven; isso faz parte do conhecimento, mas elas tém que entender o que funk,
elas tém que entender a agressividade daquelas letras, eu outro dia estava parada na
porta de um bar em BH (Belo Horizonte), minha sobrinha com a amiga dela e eu fiquei
chocada com a letra da musica que tocava no carro do lado, que isso, como uma
pessoa abre a porta do carro e me obriga a ouvir uma coisa absolutamente
pornografica, agressiva, 0s meninos tém que entender isso, até pra que eles possam
dizer se eles gostam ou nao, se eu digo pra eles que isso € ruim e bom é Beethoven ,
quem € Beethoven, porque que isso é ruim? E ai a escola tem que ser o espaco desse
acesso dessa discussdao mas ndo da maneira de imposicdo, de uma discussédo de
classe, entdo ndo da pra fazer uma discussao que néo seja politica, e ai tem que fugir,
eu acho que na hora que vocé organiza a escola através de projetos vocé consegue
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fazer alguma coisa contemporanea que € uma quebrada nos tempos, 0s tempos séo
muito rigidos, eu me lembro que eu tinha um professor na faculdade 14 nos anos 70
que ele falava por que uma hora tem 60 minutos? Uma hora tem 60 minutos, mas ela
pode ter 50, desde que a gente decida que a hora € uma criacdo humana, sim por que
de dia a gente trabalha e de noite a gente dorme???

Mauricio: A grande maioria.

Secretaria: E ai por que? Porque quando escurecia nao tinha luz, as pessoas iam
dormir, porque elas ndo tinham mais o que fazer a partir do momento que tem luz vocé
pode inverter 0 jogo e fazer essa discussdo de cultura versos natureza na escola é
muito legal, porque a escola tem a sensacéo de que sempre foi assim, ao natural assim
e natural, isso ndo é natural isso € humano, sendo humano que a gente faz parte da
natureza mas a gente transforma a natureza a gente cria, a gente critica, a gente
destrdi, constroi, reconstroi sendo humano nés podemos fazer diferente; por que que
tem que ter sala de aula? Nao tem ninguém que chega para fazer um projeto de escola
que faca, eu conto muito essa histoéria, porque a gente foi mostrar para os Italianos as
escolas infantis de BH, achando que a gente tava abalando assim bah que lindo, que
maravilha e o italiano, eu senti que ela ndo tava feliz, eu falei assim: - Vocé néo
gostou? E ele falou: - Ndo, eu gostei, mas porque tanta sala de aula para meninos de 1
ano? Por que quadro? Todas as salas das creches... E eu comecei a reparar iSso em
todos os lugares que eu vou (todas as escolas), eu ja provoco a partir da provocacao
que eu passei, eu falo: - Que que tem esse quadro aqui no bercario, sala de um ano,
sala de dois, é, e uma escola la do interior do Parana a menina respondeu assim: - Que
aqui é uma escola! Tem gente que fica constrangida, ndo depois eu aviso, ndo... e ela
olhou pra mim, dai ela falou: - Aqui € uma escola, escola tem quadro, escola tem sinal,
escola tem carteira, e ai quebrar este modelo é possivel? Quando vocé mostra para o
professor que ndo é soO sala de aula e ir para o patio, minha geracao fazia isso, vamos
dar aula no patio, olha que moderno, ai eu juntava, 0s meninos adoravam, por que?
Porque a sala de aula é um espaco muito ruim, chato; ai eles sentam no patio cada um
|&é um livro. Ah! Agora vamos voltar para sala de aula, a nossa referéncia é a sala de
aula, é a sala do professores.

Mauricio: E um ponto de encontro! N&o precisa ser necessariamente um espaco de
construgao.

Secretéaria: Entdo, o que que é que a escola da ponte de diferenca de mais inovador vai
acabar com a sala de aula, aonde quebra o conceito de sala de aula, as escolas da
Finlandia quebram o conceito de sala de aula, a Coréia ndo, a Coréia reforca, nas
escolas da Coréia é cada um sentado um atras do outro, a questdo da hierarquia, da
disciplina, porque ¢é cultural, em Portugal o Zé Pacheco fez isso, quebro o conceito
escola. Mas o professor se sente meio desamparado,né, fica assim, 0 que que eu vou
fazer sem nota, o que que eu vou fazer sem poder reprovar, o Reinaldo tava dizendo
ontem, a questdo do IDEB, tava lendo uma revista “A Educacgéo” fala: - O IDEB tem
gue dar outras caracteristicas, etc, etc...Quando o Reinaldo explica para estrangeiros
que o IDEB conjuga o fluxo escolar e nota de pré-eficiéncia os caras nado entendem: -
Como fluxo? Eu fiquei pensando, se ela entrou na escola com sete ela sai do primario
com dez; no Brasil ndo, ela pode sair com onze, com doze, com treze ela pode sair da
escola com oito, quando ta com nove, quando ta com dez...Entdo, esse debate, essa
possibilidade que a gente tem de garantir a aprendizagem, eu acho que esse tem que
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ser o foco, quer dizer a escola é o espaco da aprendizagem, uma aprendizagem
contextualizada, a reportagem da VEJA dessa semana ela peca pelo seguinte ela acha
que é fazesséo (sic) de cabeca contextualizar as questdes que eles tém que saber que
a gente tA numa sociedade capitalista, sociedade capitalista existe para dar lucro, isso
ndo para fazer cabeca fazer cabeca dizer o seguinte: todos capitalistas sdo maus,
todos trabalhadores sdo bons, apresentar a sociedade mostrar como ela se formou,
mostrar que existe outras possibilidades, porgue ja teve a época feudal, ja teve a pré-
capitalista, a acumulacado de medida de capital, isso é conhecimento, até para que ele
possa escolher e ai eu gosto desse formato que nés trabalhamos intensamente em BH
nos anos 90 com os projetos de trabalho porque na época a gente chamava de
Pedagogia de Projeto.

Mauricio: Baseado no Hernandes?

Secretaria: Baseada no que era 0 nosso consultor, se ele se apaixonou pelos projetos
de BH ele ia muito Ia, tem varios artigos dele que ele cita a experiéncia de BH, mas da
forma como foi feita ndo era aquilo o aprendizado, se vocé olha ahh, eu fico parecendo
meio pretensiosa mas no final da histéria eu ndo sou ta? Entdo, quando eu comeco a
contar isso.

Belo Horizonte tem um salério, de hoje R$1.400,00 para vinte e duas horas semanais,
sendo que sado quatorze em sala de aula no maximo e oito fora. Nenhuma sala tem
mais de trinta alunos, nenhuma, a média € de vinte e seis alunos por sala. Se tem
turmas de ensino médio por que em BH também tem ensino médio que tem trinta e
cinco é no geral; vocé tem trinta alunos dos meninos de dez a segundo ou terceiro ciclo
no primeiro ciclo ndo passa de vinte e cinco, todas as escolas tém biblioteca, e todas
as bibliotecas esta aqui no artigo da revista que eu recebi ontem tem auxiliar de
biblioteca concursado, todas as bibliotecas tém internet banda larga, todas as salas de
professores tem dois terminais, dois micros, com acesso e internet banda larga, todos
os professores tém curso superior 30% deles tem especializacdo,10% tem mestrado e
doutorado, liberados pela Prefeitura para fazer mestrado ou doutorado. Ai vocé fala: -
Po, tu ta louco! De um a cinco mil quinhentos e sessenta e quatro, que Sao 0S
municipios Brasileiros a nota de Belo Horizonte é seiscentos e cinquenta. Por qué?
Porque isso tudo ndo garantiu a aprendizagem. - Ah! Mas o IDEB é s6 portugués e
matematica... Tudo, bem mas se o0s meninos souberem ler e escrever.. Adeus
cidadania, né? Cidadao analfabeto sem chance, se interpreta 0 minimo sem contar o
raciocinio légico, entender que isso € quadro e nao redondo. Entdo qual é o problema
em BH, nos ficamos os anos 90, eu estive envolvida, por isso eu falo com tanta
tranquilidade, nés discutimos a capa mas a gente nado discutiu o miolo, o miolo
estragado, mofo, vale a pena “cé” ler a revista “Caros Amigos” desse més a entrevista
do Tido Rocha, o Tido Rocha é um educador de Minas que ganhou o prémio, o
primeiro prémio Itad UNICEF de projeto social, e que tem um experiéncia fantastica de
quebrar radicalmente a estrutura da escola, e neste sentido a formacdo que os
professores recebem é uma formacao, eu ndo chamo conteudista, porque eu ndao acho
gue existe conhecimento, alias todo mundo sabe que nédo existe conhecimento sem
conteudo. Quer dizer, entdo € bobagem acusar os outros, dizendo:- Vocé é
conteudista! Nao!. Meu contetdo é histéria, ele perde o sentido se eu falo da historia
pela historia, se eu ndo contextualizo, se eu ndo amarro, se eu nao enlaco, o projeto,
ele possibilita esse enlagamento essa contextualizacdo, essa quebra das disciplinas,
porque a formacdo do Brasil € fortemente disciplinar e ai nesse sentido ela dificulta
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esse trabalho, cé percebe isso? Que é dificil o professor, €, nds fizemos em Belo
Horizonte uma proposta coordenada pelo Miguel Arroyo, que era o seguinte: trés
professores para cada duas turmas, imediatamente se constituiram os trios, a gente
queria fazer uma proporc¢éo, que a outra coisa que Belo Horizonte tem € um professor
e meio por turma, entdo se a escola tiver vinte turmas, tera trinta professores, isto faz
com que tenha uma grande possibilidade de vocé organizar tempos o0s professores
para ficar com aluno sem aluno quanto mais disciplinar é a escola mas dificil € a
organizagdo, por que eu sou professora de historia eu tenho quatro horas por semana
com 0S meninos e eu preciso de tais, tais , tais, horarios; se eu tenho um bloco ou se
eu tenho um projeto eu posso ficar com duas turmas hoje e com nenhuma amanha;
mas se ndo quebra a concepcédo disciplinar, vocé ndao consegue fazer isso, entdo o
projeto € um bom apontamento, € uma boa metodologia para vocé trabalhar de uma
maneira mais provocadora, mas para isso 0s professores tém de avancar na
concepcgao que eles tém do proprio conhecimento da propria funcéo da escola, temos o
texto, daquele caderninho verde.

Mauricio: Tu sabes que muitos professores questionaram que eles ndo sabem trabalhar
com esses projetos, porque eles ndo foram ensinados, ai eu fui fazer uma pequena
pesquisa nos cursos de graduacao de licenciatura..

Secretaria: Mas ca pra nos quando a gente fala, eles reagem fortemente

Mauricio: E nos de pedagogia ndo tem nenhum componente, nada na graduacdo que
aponte para um trabalho dessa maneira. Entdo, quer dizer que se eles tivessem uma
proposta na graduacédo que levassem eles a refletir, ou pensar numa proposta numa
metodologia, numa estratégia diferente, talvez quando eles chegassem na escola este
modelo de projetos néo fosse algo tdo distante da realidade deles, porque essa era a
pergunta que eu ia fazer pra a professora Helena'. Que a questdo é assim, a
Universidade ela colocou assim a do acolhimento dos estagiarios s6 que a
Universidade trabalha num patamar hoje muito distante da escola, entdo ela forma um
professor, e o professor tem aquele perfil da escola ideal, e ele chega |4 e a escola é
real naquela especificidade, entdo quer dizer assim, ndo € a minha escola, ndo é o, no
meu entender, ndo é a Universidade que tem que moldar a escola, pelo contrario a
Universidade tem que entrar nos moldes da escola para ajudar a escola, por que se ela
for mais uma maneira diferente quando o professor, chega la ndo é aquela realidade,
entdo ndo vai ter como ele agir.

Secretaria: Se a gente comeca a pensar na escola como espaco que 0 menino adquire
autonomia, porque é o maior desafio que tem o que que é um cidaddo autbnomo? E,
essa discussao pode ??? Que essa discussao que a gente faz da introducdo desse
trabalho do PDE, € uma discussdo provocadora, porque a gente fala: - Ha espaco.. A
escola exporta informacdo da cidadania, etc, etc... Assim, o conhecimento nos da
autonomia e isso é muito legal, porque o conhecimento nos liberta da ignorancia, e a
ignorancia € o espac¢o da manipulacéo.

Mauricio: Da manipulagcéo das grandes massas?

! O pesquisador se referiu a uma palestra que assistiu na noite anterior, e que o mote era a discussao sobre o papel da
Universidade perante as escolas da educacéo bésica.
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Secretaria: E das pequenas, e individualmente. Se eu vim pra ca; a minha empregada
gue uma senhora de 70 anos, hoje eu tomo conta dela, mas ela comecou a trabalhar
aos 6, ela aprendeu a ler e escrever, mau e porcamente, se eu falo para ela assim: -
Gesuina anota ai o telefone. Se tiver mais de seis numeros ela ndo consegue, ela ndo
consegue escrever; e ndo consegue discar para mim aqui no Brasil, porque € numero
de mais, ela fala. - Vem cé, ndo da pra vocé me da um numero menor. - Gesuina, olha
0S numeros, e vai teclando; ela se perde. Entdo essa pessoa se alguém falar com ela,
ela é uma representacdo; vocé esta com Diabete, coma folha de figo que o seu acgucar
baixa e vocé cura, ela come, ai, isso j4 aconteceu isso com ela, comeu estdmago dela,
ela comegou a ter azia. - Mas Gesu, vocé ta passando mal. A minha vizinha mandou
eu comer, sei la o que que era, folha de... uma folha bruta, selvagem. - Nao, ela falou
gue € muito bom. Bom, pode ser que seja, eles descobriram assim que casca de
maracuja € excelente para Diabete. Mas ela tem que ter um conhecimento que
provoque o discernimento, a escola te da esses instrumentos, e ai o projeto é bacana,
ai vocé fala assim: - Agua. Os meninos tém diarréia na escola, isso € uma experiéncia
la de BH. Diarréia, diarréia, diarréia, eu disse professora a agua deles nao é potavel,
eles passam perto do coOrrego, eles lavam a mao no cérrego, aquele corrego infectado
de cidade grande; e ela comecou a trabalhar com a agua, e o menino falou assim: -
Mas na casa onde minha méae trabalha, ninguém tem dor de barriga. Ai ela falou: -
Porgue sera? Ai ele falou: - Ué nado sei, mas ela ndo tem dor de barriga, ela s6 tem dor
de barriga aqui no fim de semana. Ai ela comecou a pesquisar e era um trabalho de
agua que era um trabalho assim, aqui € a periferia ndo tem agua, o que que é agua?
De onde vem a agua? Eles comecaram aprofundar, ela saiu do panfleto, porque no
inicio era panfletar, porque agente é pobre a agua é ruim, eles sao ricos a agua € boa.
O que que é a agua? O que que as pessoas fazem da agua? Por que precisam da
agua? E ela conseguiu juntar a escola nesse processo, entédo se o professor continua
a formacéo muito sélida ele para no panfleto.

Mauricio: Na realidade eles se perdem no caminho.

Secretaria: E, aqui todo mundo pobre, e ai ele fica panfletario mesmo; ai a reportagem
da “VEJA” tem sentido, né, vocé ndo pode parar nisso mas nesse incobmodo que as
criancas ndo tém direito na periferia as condi¢cdes de salude dos setores novos da
cidade a escola pode levar ao conhecimento aprofundado.

Mauricio: E a reportagem da VEJA deixou um mau estar em muitos professores, né?

Secretaria: E ruim, eu ndo gosto de fazer discusséo de educacdo em cima de pesquisa
de opinido. Pesquisa de opinido € Senso Comum, por iSSo que a reprovacdo mao
acaba no Brasil. Toda vez que vocé vem com um projeto avangado, vem alguém e fala:
- Ah, mas ai os meninos ndo aprendem... Entdo, ai volta o que ta no subconsciente das
pessoas, reprova faz aprende, fez a sua mae, a minha vo, mas ndo faz a massa dos
alunos, pelo contrario, a reproducédo é esprudente.

Mauricio: Pillar, eu sei que o tempo é curto, entdo eu vou fazer umas 3 ou 4
perguntinhas mais diretas.

Secretaria: Ta entdo vamos la porque 0 N0Sso tempo ja esgotou.
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Mauricio: Assim, qual € o seu olhar, assim a respeito dos projetos, assim
desenvolvidos na escola, como que a senhora vé uma proposta produtiva, ela tem
perspectiva que aqui no Brasil avancasse;

Secretaria: Primeiro eu acho que ela ndo pode ser descontextualizada, ela ndo pode
ser, ndo existe projeto individual, trabalho com projeto tem que ser sempre coletivo,
conta com os professores, ele tem que ter uma forte amarracao teorica, e ele tem que
ter uma avaliacdo permanente, 0 projeto comeca, geralmente nas escolas acontece
isso, comecga super bem... Bah, vamos fazer um projeto de agua... Ai o projeto de
agua tem um ao més, tem dois, e ai 0s meninos ja nao estao sendo avaliados e a fica,
0 projeto acaba com a falta de entusiasmo; entdo o projeto tem que ter um objetivo, o
gue que vocés querem saber?? O projeto tem ter embutido nele uma pesquisa, uma
indagacao, da vontade de descobrir o novo, e que haja o tempo inteiro uma avaliagao
processual, descritiva, dos professores sobre os alunos e dos alunos sobre o trabalho,
para que ele efetivamente resulte em mais aprendizagem.

Mauricio: E a senhora acredita que o perfil do docente ele tem que ser diferente do
tradicional, ou ndo? Ou o professor ele pode se adaptar facilmente a essa nova
metodologia, essa nova estratégia?

Secretéaria: Ele tem que aprender, mas a professora, Lucia Helena Alvarez Leite, era
professora que trabalhava em BH com pedagogia de projetos, ela era da Universidade
Federal de Minas Gerais, e ela dizia isso assim: - Cé (vocé) s6 aprende a trabalhar com
projetos fazendo! Nao da pra fazer s6 na teoria. Mas ndo da pra fazer projetos sem
uma boa base tedrica, entdo o professor, qualquer um pode trabalhar com o projeto,
desde que ele tenha uma clareza de como que as criangcas aprendem, como que as
criancas podem se aprendizar e o que que ele quer com aquele projeto. Porque aquele
negocio de vocé chegar na sala de aula, quer dizer que eles tem liberdade total: - O
gue que vocés querem aprender hoje? Tem menino que me fala assim: - Nada! “Ce”
vai fazer um projeto sobre nada? Ou: - Hoje eu quero aprender por que chinés tem olho
puxado?

Mauricio: E um caminho da pesquisa??

Secretaria: Mas o professor ndo pode sair do lugar, que ele € o cara, que ele € o
profissional, ele é a pessoa que coordena que indica porque se ndo fala: - Nos todos
aqui sabemos. Quer dizer eu sou adulta eu sei mais, eu tenho mais experiéncia, varias
vezes eu vi professores falando: - Ah! Esses meninos eu ndo dou conta deles! T&
abrindo mao do seu papel de professor. O professor é o cara que separa a briga, que
media conflito. O professor que manda menino para diretoria, pra mim, € o que abriu a
mao de ser professor. Por exemplo, eu ja fui diretora de escola, chegava aquele bando
de menino l4... - O que que vocés estdo fazendo aqui?? - A professora pOs a gente pra
fora. Chama a professora... (Ela faz uma expressdo de cansada, e de indignada,
colocando as maos na cintura!) Entdo o problema também esta em vocé... - Eu ndo sou
obrigada a ficar com esses meninos... - E! Sdo seus alunos! Ah! Mas eu to aqui s6 pra
dar aula de matematica! Isso € um problema, esse professor dificilmente vai trabalhar
com projeto. O projeto significa varias situacdes de conflitos, que esse conflito quando
vem mediado por adulto ele leva mais conhecimento, ele leva amadurecimento, um
exemplo basico em situacbes de projetos, cada um sai para a pesquisa com seu
caderninho o menino de ca olha o menino de la... - Professora, ele ndo ta fazendo
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nada!! Ta sé copiando meu trabalho, “sora” Se vocé ensina a trabalhar coletivamente,
“ce” sai dessa visdo de que alguém rouba o conhecimento do outro, alguém dividi o
conhecimento; mas isso tem que ter uma maturidade do profissional, logo a formacao
dele tedrica, tem um peso, mas a prética, a experiéncia comeca no projeto e para no
meio porque ndo deu certo e comeca outro, né, isso € determinante.

Mauricio: E professora Pilar, no Brasil, assim, a senhora tem conhecimento tem um
panorama de escola na rede como um todo que tenha algum projeto, que tenha
quantitativo do percentual de quantos municipios trabalham com projetos ou que
tenham atividades “X” voltados para projetos ou algo nessa linha?

Secretaria: Nao, ndo sei nada, em termos quantitativos eu nunca fiz uma pesquisa é
muita informacdao, talvez tenha mais nas Universidades do que no ministério, ministério
ndo tem uma pesquisa estruturada sobre projeto, a gente, agora nds estamos
comecando com um grupo de trabalho sobre curriculo que vai mapear essas
experiéncias, através da, quando vocé escreve um curriculo para sua rede a
perspectiva de trabalhar com o projeto foi muito clara para quem quer trabalhar entdo
talvez a gente tenha essa possibilidade nessa pesquisa que a gente vai fazer. E vocé,
guem sabe, pode vir nos ajudar?

Mauricio: No que eu puder, estou a disposi¢céo, e professora, ha alguma perspectiva
junto agora com o PDE, e com o PAR de incrementar uma politica voltada para essa
guebra de modelo de sala de aula agregado assim aos projetos, por exemplo?

Secretéria: Ainda ndo, nés vamos fazer um curso para, Programa Estruturado de
Aprendizagem, pro professor que vai chamar Ambiente Escolar, professor entende
mais que a sala de aula pra ele entende....

Mauricio: Amplia o espaco de aprendizagem..

Secretaria: Amplia o espaco, é um apontamento que a gente vai fazer sobre isso, mas
ao Ministério ndo cabe determinar o Regime Federativo do Brasil com a autonomia dos
entes federados, n0s ndo podemos determinar que se use isso ou aquilo, mas a gente
pode apontar ou induzir.

Mauricio: Propostas? De repente se agrega em cada municipio a cada especificidade.
Professora e assim, s6 tem mais duas perguntas, qual a sua opinido sobre essas
concepcbes ou essa construcdo do conhecimento, assim, fora do ensino formal
digamos, né, que esses projetos eles trazem a constru¢cao do conhecimento ...

Secretéaria: Acredito sim, ardorosamente, porque eu acho que a concepc¢do do menino
sozinho no seu caderno olhando para a nuca do colega o que impossibilita a
interrupcédo, toda a vez que ele vira para trds a professora chama a atencédo € a hora
que ele tem uma interrupcdo sabendo que o conhecimento ele brota sempre pela
davida, porque sera, como, e pela pesquisa que hoje... dois meninos de sete anos um
tatu bolinha no patio e se indagando sobre porgue sera que esse bichinho vira como é
que ele é como é que ele ndo é, com a presenca de um adulto que discuta e dé sentido
para isso, € um processo rico, a sala de aula formal, tradicional cada um olhando para
a nuca do outro, para o seu caderno ou s6 para o professor ela é pouco criativa, e eu
acho que conhecimento ta ligado a criatividade, ta ligado ao desconforto, sempre que

238



eu fico desconfortavel eu tenho mais possibilidade de aprender do que numa situacao
confortavel, esses choques sdo interessantes, entdo a escola formal ela é menos
criativa e menos provocadora do que essas propostas inovadoras

Mauricio: Professora muito obrigado, e desculpe ter tomado seu tempo tao precioso.

Secretaria: Nao tem problema, o Ministério também tem que dialogar, e principalmente
com quem pesquisa temas de nosso interesse! Foi um prazer!!!
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Anexos

Anexo IV — Entrevista:




Transcricdo da Entrevista com a Chefe de Servico do Departamento
Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacéo Professora Evanir Cruz,
carinhosamente chamada de Nica pelos seus colegas

Mauricio: Aos seis dias do més de novembro de dois mil e oito estamos
conversando com Chefe de Servico do Departamento Pedagogico da
Secretaria Municipal da Educagdo Professora Evanir Cruz. Bom Dia
professoral

Evanir: Bom dia professor!

Mauricio: Em primeiro lugar eu gostaria de agradecer pela sua disponibilidade
de estar contribuindo com a nossa pesquisa, que esta trazendo resultados para
a secretaria. E gostaria de explicar, entdo, na nossa pesquisa, a nossa
intencdo é mapear, entender a concep¢do que os professores tém a respeito
dos projetos, nessas atividades fora do ensino digamos formal, dentro do seu
turno de trabalho. Professora como a senhora vé a questdo dos projetos nas
escolas da rede municipal?

Evanir: Pois é!! A funcdo dos projetos eu acho que todos séo validos desde
uma vez que a escola tem entendimento deles, né, como um todo, o projeto,
ele & necessario de uma forma de manter a escola em movimento, acredito,
eles fazem com que os professores busquem informacdes, com que se
atualizem; € uma forma de estar inovando também sua pratica na sala de aula,
eu acredito que seja dessa forma.

Mauricio: Professora Nica, dentre os projetos que se desenvolvem nas escolas
ha alguma diferenciacdo entre projeto da zona urbana, da zona do campo,
assim, tem alguma orientacdo da secretaria ou do departamento pedagogico,
como que € esse dialogo com os professores que desenvolvem esses
projetos?

Evanir: Os projetos sempre vém das escolas para a secretaria; € uma
dindmica de trabalho da escola, € um pensamento da escola, e a gente
respeita isso; e a gente acata, é feito na supervisao deles, no projeto em si e
depois a gente viabiliza para que ele aconteca na escola, todos eles tanto da
zona urbana quanto da zona rural a gente acredita no trabalho que é feito
dentro das escolas, entdo a gente pensa assim: sempre em tentar que
aconteca da melhor forma possivel e ndo tem diferenca o que a gente vé é
assim: que todos eles sédo feitos de acordo com a necessidade de cada
realidade; claro que na zona rural alguns mais especificos, da zona urbana
outros temas sédo abordados, mas acontece na mesma forma tanto na rural
guanto na urbana.

Mauricio: Professora e como é o perfil desses professores que trabalham no
projeto, assim, como que a senhora vé o professor que trabalha diretamente
com esses projetos; ele tem algum diferencial, tem algum perfil diferente, ele
tem uma postura, como que é feita essa sele¢cdo, mapeando, digamos assim,
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se a senhora pensasse os professores que desenvolvem esses projetos, como
que é o perfil deles, assim, como que a senhora vé?

Evanir: O que a gente percebe neles é que sdo professores que estdo sempre
buscando fazer alguma coisa diferente, alguma coisa nova, alguém que ta
sempre estudando, que ta sempre buscando informac¢des, buscando o que ta
acontecendo na atualidade para desenvolver na sala de aula, geralmente, séo
agueles professores que ainda estdo na ativa, digo assim, buscando sempre
sempre inovando, tentando de alguma forma trazer o novo, diferente, uma
forma alternativa de trabalhar.

Mauricio: Professora, nés ja tabulamos, alguns instrumentos que foram
aplicados, e a gente percebeu um namero bem expressivo, um namero bem
significativo, relacionado aos outros na area da educacdao fisica, porque essa,
digamos assim, essa modalidade ou essa area tem tantos projetos?

Evanir: O que que a gente vé assim 0, né, minha opinido na area da educacao
fisica, esses professores sdo geralmente... ttm um conteddo a desenvolver,
esse conteudo também faz parte de todos os outros desportos que alguns
deles transformam em escolinhas e por isso dos projetos, que aqueles que néo
conseguem que nao desenvolvem todo aquele trabalho que era para ser feito
em sala de aula acabam fazendo os projetos pra suprir de alguma forma essa
diferenca do que é pra ser trabalhado e do que é feito no projeto, eles tém
horas a mais eles tém um pouco mais de tempo para trabalhar e acabam se
dedicando mais especificamente em um desporto o que ndo acontece na sala
de aula.

Mauricio: Mas esses desportos, os desportos ndo deveriam ser trabalhados
em sala de aula no decorrer desses quatro, cinco anos do ensino fundamental
ou do ensino médio?

Evanir: Eles sao trabalhados enquanto contetdos, mas eles sao aprofundados
com alunos nesses projetos que ai é fora da carga horaria aprofundados no
projeto.

Mauricio: Teria assim alguns projetos que a senhora elencaria como grandes
projetos da rede ou projetos que trazem um resultado, assim, bastante
significativo ou pra uma grande parcela de alunos ou que colocasse a escola
em uma maior evidéncia, se senhora tivesse que enumerar alguns projetos,
guais que a senhora elencaria?

Evanir: O que a gente percebe num todo assim, a rede € muito envolvida com
a questdo ambiental temos muito projetos nessa area, a gente tem muitos
agora também em relagdo a cultura da paz que € algo que o pessoal ta
extremamente preocupado com a questdo da violéncia, das drogas entéo eles
estdo voltando o pensamento para essa linha, a gente tem muitos projetos na
area dos desportos a gente tem muitos desportos, a gente tem muitos na area
de apoio pedagdgico que isso funciona muito bem ja ha muitos anos na rede,
“Hora do Conto” tém muitos projetos muito bons tem o “Pé na Escola” que o
projeto junto em parceria com o jornal Diario Popular que tem muita coisa boa
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nas nossas escolas também, assim, a escola de Balett também que um projeto
em parceria com a Dicléia de Souza com a escola de balett mesmo tem muita
coisa boa dentro dos projetos da nossa rede, muito sdo iniUmeros 0s projetos
bons e que destacam n&o tem como destacar uma escola ou outra para nao
ser injusta com nenhuma mas que tem muita coisa boa a gente sabe que tem.

Mauricio: Professora e a questéo, assim, de auxiliar esses professores na sua
formacdo, desses projetos na capacitacdo desse professor como que O
departamento pedagdgico atua nesse sentido assim de auxiliar por exemplo os
professores, e eu vou lhe dizer porque eu t6 perguntando isso, porque no
documento que a gente mapeou e tabulou os professores colocaram que eles
gostariam de ter uma formatacdo de ter subsidios tedricos mas eles néo
citaram quais subsidios tedricos, entdo, até numa outra conversa com a
secretaria até ela se prontificou num segundo momento talvez no proximo ano
de fazer uma formacdo porque ficou meio um paradoxo: porque Se 0S
professores dizem que tem uma formatagdo mas eles ndo sabem quais sao,
entdo quer dizer que eles ndo tem, como que assim, eles procuram o
pedagogico, o pedagdgico auxilia por areas, por setores, por cursos, nao sei,
como é esse procedimento, assim;

Evanir: E assim, especifico, um trabalho com os professores s de projetos a
gente ndo tem o que se da séo linhas gerais nas reuniées que acontecem de
area que o pessoal leva sim subsidio teérico mas em relacédo nao especifico ao
projeto e sim a disciplina, né, porque eles fazem por area e isso acontece além
das reunibes pedagogicas que séo feitas; tém os cursos de capacitacdo que a
gente faz de formacgéo também em diferentes areas que a gente faz possibilita
isso também tém as jornadas pedagodgicas também, que a gente costuma fazer
gue ai, é gue sao assuntos mais gerais além disso também muitos profissionais
procuram 0S NOSSOS Supervisores e 0S N0SSO0S supervisores subsidiam de
acordo com a necessidade de cada um.

Mauricio: E professora, como esta dividido o departamento pedagdgico para
auxiliar: eu sei que tém algumas areas, por exemplo ciéncias, matematica,
series iniciais, anos iniciais € que eu gostaria, assim, de deixar registrado na
sua fala, assim, como que a senhora enquanto chefe do setor, do servico como
se divide as areas e esses, digamos assim, esses encaminhamentos, - chega
um professor ele é atendido porque ele é da area ou porque ele é do projeto tal
ou porgue a escola encaminhou que ele falasse com o professor “X” ou “Y”,
como é feito esse encaminhamento?

Evanir: E, os projetos, geralmente os projetos tém um professor responsavel
mas nao especificamente um Unico professor que trabalhe no projeto,
geralmente acontece da escola se envolve no projeto entdo é mais de um
professor; quando eles chegam, nosso departamento € dividido em areas, né,
e cada area tem um supervisor responsavel, quando vem alguém pedindo a
gente geralmente ouve primeiro e sabe, para gente saber em que é&rea seria,
quais as areas afins, e a gente chama os supervisores daquelas areas e o
atendimento é feito com o pessoal todos juntos;

243



Mauricio: E isso é deixado registro € feito ata, como € o memorial dessa
reuniao.

Evanir: Quando é algum assunto muito especifico se faz reunido, quando é
mais um atendimento s6 o profissional a gente ndo costuma registrar, ndo
registramos fica numa conversa informal. Mas quando € dado algum subsidio
alguma coisa, ou em forma de xérox ou em cd ai sim tem outro
encaminhamento.

Mauricio: Professora Nica, se a senhora tivesse assim, que colocar a linha de
acdo ou a politica ou a questdao, nem vou entrar assim, na questdo da linha
pedagdgica mas assim o plano de acdo que o departamento faz para auxiliar
esses professores nos projetos, como que a senhora definiria?

Evanir: Plano de Acéo?

Mauricio: Qual € a linha, que de repente a gente segue, ou a linha que o, que
a gente sabe que tem, de ter outros departamentos, que auxiliam que buscam
verbas para o projeto, assim, mas de que maneiras que o departamento assim
como conjunto; como a senhora € supervisora chefe de setor do grupo, como o
grupo vé assim, esse trabalho, como € a linha, humanista, que tipo assim, de
colocacao assim que senhora colocaria que o grande grupo tem relacionado
aos projetos.

Evanir: A linha humanista, € uma linha da nossa secretaria que ndo tem como
a gente fugir disso né, até porque a gente acredita nessa forma de trabalho
também e acredito que o departamento todo faz esse trabalho, né, bem dentro
dessa linha assim, de estar procurando pessoas, de estar tentando resolver, de
atender da melhor forma possivel, de nunca deixar de atender ninguém,
acredito que seja por ai, e a gente sempre tem assim 6, a gente nunca atende
ninguém sozinho a gente sempre quando tem alguma coisa a gente sempre
chama alguém se ndo o supervisor da area mas ou eu ou a Rosemar que é a
nossa diretora do departamento ou alguém das area em fim a gente ta sempre
trabalhando todo mundo junto.

Mauricio: Entdo ta professora, ndo sei se a senhora quer colocar mais alguma
coisa, assim, relacionado aos projetos, aos professores, a rede, quer deixar
algum registro...

Evanir: Entdo, assim 6, acima de qualquer coisa, quero deixar claro que
trabalhamos em conjunto para os professores e junto com os professores; que
a gente tem de mudancas e hoje a gente vé tantas coisas acontecendo e
muitas vezes a gente ndo da a atencéo devida para a educacédo e hoje em dia
a gente precisa pensar; acredito que assim 6 que com mais amor em tudo que
se faz onde a gente coloca um pouco mais de amor naquilo que a gente quer
realmente que aconteca a gente consegue fazer com que acontegca a gente
consegue fazer com que isso venha florescer e eu ndo vejo outra saida se néo
essa, da gente sempre buscar ajuda no outro, buscar que outro esteja tdo bem
quanto a gente e acredito que seja por ai que a gente possa mudar alguma
coisa.
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Mauricio: Entéo ta professora muito obrigada pela sua atencéo!
Evanir: Estamos sempre a disposicao!
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Anexos

Anexo V — Entrevista: Diretora da EMEF Bibiano de
Almeida de Pelotas/RS




Entrevista: Alice Maria S. Montardo, diretora da EMEF Bibiano de Almeida, escola que
apresentou o Projeto Integrado.

Mauricio: Como nés ja conversamos anteriormente nds estamos fazendo uma pesquisa,
gue esta trabalhando as concepc¢bes dos professores sobre os projetos; e a Escola
Bibiano de Almeida do Municipio na qual a senhora é diretora tem um projeto integrado é
isso diretora? A senhora poderia relatar, assim, como € esse processo de que maneira ele
esta inserido na proposta pedagodgica da escola, como o0s professores véem essa
situagcao?

Alice: Quero agradecer por este trabalho que é tdo importante, que traz a visibilidade
numa pratica escolar que nao é facil de ser implantada mas que também nao é um bicho
de sete cabecas, podemos trabalhar tranquilamente com o projeto com a interacdo das
disciplinas e é nessa légica que se organiza o projeto integrado que é uma disciplina que
a escola trabalha. Essa idéia surgiu, vou te fazer um relato, assim, historico, essa
disciplina surgiu em uma reunido com pais para a elaboracdo de um novo projeto politico
pedagogico da escola, foi numa manhd de sabado bem chuvosa e nos estdvamos
discutindo também as disciplinas que compunham na época o curriculo da escola, quando
uma mae nos disse assim: - Por que que (sic) vocés ndo pensam numa disciplina ou um
curso, alguma coisa que trabalhe mais o cotidiano dos alunos que prepare mais esses
alunos para o trabalho, para a vida la fora?

E aquilo, assim, nos tocou, porque sempre foi um pensamento da escola com o0s
trabalhos extra-classes promover esse tipo de acdo, mas o trabalho extra-classe € um
trabalho optativo, € um trabalho que o aluno faz a opg¢éo, ndo atinge a todos os alunos e
alguns que fazem a opc¢do que gostariam de participar acabam néo fazendo, porque nao
tem condicdes de ir até a escola, que dependem dos pais para leva-los entao nos ficamos
impactados com a idéia da mée e ela falava em turno inverso, mas isso tudo a gente
sabia que causaria um certo transtorno para as familias e se ndo um transtorno uma falta
de vontade de alguns. E nos queriamos realmente atingir todos os alunos com essa idéia
gue essa mae deu; entdo assim na conversa, eu nao consigo agora nem na hora eu
conseguiria dizer de quem surgiu a idéia, surgiu a partir dessa fala da mae e dali nos
comecamos a burilar a idéia naquele momento mesmo, e surgiu assim quem sabe a
gente compdem uma disciplina que abrace essa idéia, ficou em aberto para que
ficdssemos discutindo, 0s pais que estavam na reunido se sentiram contemplados porque
a escola se prop6s a estudar a situacdo e ndés fizemos isso, fomos a lei primeiro e a LDB
reza que as escolas tenham um nucleo comum e tenham autonomia para adaptar os seus
curriculos a realidade do lugar onde estdo localizadas; as peculiaridades regionais diante
desse artigo da LDB, penso que € um artigo, ndo um paragrafo, mas sim um artigo, nos
partimos para ousadia entdo de propor esse projeto. O Projeto Integrado no primeiro
momento se chamou Programa Integrado, depois nds participamos de um evento, um
seminario internacional de Projetos em Porto Alegre e eu e mais duas professoras da
escola, e |4 entdo a discussdo era justo da Terminologia que programa € coisa mais
hermético, tu faz um programa ele tem um tempo de duracéo preestabelecido e na época
a discussao era essa; e que projeto era algo que poderia ser revisto sempre, relido, refeito
e que ndo havia uma data ndo necessariamente precisaria ver uma data para término.
Isso entdo nos moveu para a troca do nome da disciplina depois de ela ter ficado 2 anos
com o nome de Programa Integrado passou a ser Projeto Integrado, € no momento que
ela passou a ser Projeto, as pessoas comecaram a lidar muito fora da escola com a
disciplina como se ela nao fosse disciplina e se ela fosse um Projeto; ndés custamos uns 3
anos eu acho para que as pessoas entendessem que o nome da disciplina era Projeto
Integrado, Pl como a gente chama, carinhosamente e praticamente de PI, porque projeto
integrado, projeto integrado, entdo Pl. E para que as pessoas entendessem que 0 home
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da disciplina era Projeto Integrado e ndo um programa; ele é Projeto extra-classe, mas
conseguimos, hoje ele é uma disciplina que faz parte do Programa de Disciplinas da rede
Municipal, tem Diario de Classe, tem registros.

Mauricio: Professora, e isso como € visto na Secretaria da Educacdo? Porque nao é
comum, por exemplo, uma disciplina, no caso um Projeto Integrado tem varios
professores; como € essa questdo burocréatica do Projeto em si sendo uma disciplina, do
ponto de vista da secretaria, ele difere do restante das escolas no que tange as
disciplinas. Como é trabalhado isso?

Alice: Quando nos implantamos essa disciplina nés, mandamos o0 projeto para a
Secretaria da Educacgédo, na época, em 2001, mandamos para a Secretaria da Educacédo
junto com a nossa organizagao curricular com os planos de estudo e fomos chamados
obviamente porque a disciplina exigia 5 professores, na época nos tinhamos sé a 52 série,
a disciplina é oferecida de 52 a 82 série atualmente.

Mauricio: Ela foi implantada gradativamente?

Alice: Gradativamente, porque as seéries da escola foram implantadas assim: nos
trabalhamos 2, 3 anos s6 com as 52 séries e depois com as 62, 72 e 82 séries agora nos
temos em todas as séries de 52 a 82 série e no noturno também. Ela entrou no lugar dos
cursos profissionalizantes que nos tinhamos as quartas-feiras no noturno, um projeto que
aconteceu no municipio que depois néo foi levado adiante em virtude da legalizacdo do
projeto, que nao foi aceito, ele tinha lacunas de carga horéria; entdo nos optamos pelo
Projeto Integrado. Entdo nos fomos chamados para justificar aquela carga horaria de
professores acima do normal, porque os professores que trabalham no “PI” eles tém uma
carga horéaria de 5 horas-aula naquele dia, todos eles, isso sdo no minimo 4 professores.
Quando no6s fomos chamados, nds colocamos todo esse pensamento que nés ja
tinhamos ousados em outras coisas, a escola ja trabalhava na época, desde 2001, com a
avaliacdo por parecer descritivo com dossié do aluno desde o pré até as séries finais, a
série final que na época era a 5° série mas hoje é até a 8° série também se mantém,
entdo nés ja tinhamos alguns avancos e algum respaldo de projetos que sempre
funcionaram muito bem na escola, a escola felizmente sempre pode manter e ampliar
seus projetos independente dos governos, independente dos secretarios de educacéo,
dos prefeitos porque sempre trabalhou com muita seriedade seus projetos, sempre
cumpriu com aquilo que € a postura da escola, se nGs temos um projeto extra-classe por
exemplo, que ndo foi avaliado positivamente ao longo do ano pela equipe diretiva, pelos
préprios professores, pelos alunos participantes, pelos pais, ndo foi qualificado esse
projeto ndo € oferecido no ano seguinte,e a justificativa para o professor € justo essa, teu
projeto néo foi qualificado, ndo tem como levar adiante...

Mauricio: Nao atendeu as expectativas....

Alice: Nao atendeu as expectativas, entdo nao tem porque manter um professor com “x”

horas de projetos se ele ndo € um projeto que estad adequado a escola, ao projeto politico
da escola, entdo como isso € uma prética, ndés conseguimos junto ao poder publico um
respeito que nos dava condi¢cdes de argumentar com relacdo a isso, bom nés temos um
projeto novo, realmente é de vanguarda, ndo existe, que a gente tenha conhecimento na
regido, nada semelhante, existem uns projetos, e ele € muito confundido com projetos
interdisciplinares, mas ele € muito além disso ele € um projeto transdisciplinar, naquele
momento o professor deixa de ser professor da sua disciplina, abre méo.. Olha eu sou
professor de matematica entdo eu ndo posso responder se aluno pergunta se tem virgula
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ou ndo. Nao, a gente tem que se despir da disciplina da gente, e ser professor de PI. E ali
ndés vamos aprender a fazer projetos junto com os alunos. Que é um trabalho totalmente
voltado para o aluno que pesquisa e que faz projetos. Bem aqui na secretaria, nos
viemos, explicamos tudo isso, a origem do trabalho, que veio da prépria comunidade, foi
compreendido e nos foi dada carga horaria para os professores, na condicdo que a gente
visse como isso ia ser aceito na comunidade, e se ndo fosse aceito, entdo a gente voltaria
atrds. E a disciplina que os alunos mais adoram; historicamente ja, pois alguns ja
consideram ela um disciplina reconhecida pela Secretaria da Educagéo, embora eu te
confesso que todas as vezes que ha troca de equipe administrativa na Secretaria de
Educacédo, nos temos que fazer todo o nosso glossario de explicacdes e pedagdgicas
também porque € uma coisa diferente, que as pessoas ndo estdo acostumadas a visar
bem como a avaliacdo, nos tivemos um trabalho que mais de um ano junto ao CPD
(Centro de Processamento de Dados) porque todo a estrutura esta pra nota para questao
numérica e a nossa nao é, é toda digitada existem termos que sao pedagdgicas existem
termos que sao humanisticos, a gente acredita em ti tu és uma pessoa tal e tal. Que os
digitadores ndo estdo acostumados a lidar, entdo eles usam soO o teclado dos numeros
entdo nds tivemos muitos problemas com isso, dos termos serem muito maus digitados, a
gente mandar com a nossa fala e eles ao transcrever terem davidas entado ligarem para a
escola, como por exemplo: - Mas é para anotar isso mesmo? Um Beijo, e ndo sei 0 que...
entdo nos ja tinhamos rompido com isso, foi uma nova ruptura de um curriculo
diferenciado nés ja haviamos também implantado filosofia desde a 32 série, entdo ja havia
uma caminhada de rupturas, e néo rupturas para perder, rupturas para encaixar novas
idéias; bem ai aceito a partir daquela primeira vez e se tornando disciplina reconhecida
pelo Conselho Municipal de Educagdo no rendimento da escola nés ai tivemos argumento
para discutir nas outras vezes em que fomos chamados e néo foi s6 assim nas trocas de
governo nés somos chamados a cada inicio de ano agora a coisa flui melhor,
normalmente éramos chamados. Mas porque uma carga horaria tdo grande para fulano
de tal ler? Porque essa disciplina tem uma carga horaria? Vamos |4, vamos conhecer.
Entdo o pessoal tem ido a escola também para participar e conhecer eu acho que a
melhor forma mesmo.

Mauricio: Como € que os alunos véem assim, eles gostam como a Sr® disse eles sdo o
termdmetro; como é que eles véem assim esse momento transdisciplinar, essa questdo
de ter passado de todas as disciplinas em um tema, num assunto matematica, uma
disciplina nova que outras escolas nao tem por exemplo ?

Alice: Bom, é interessante assim. Primeiro os alunos até quarta série sonham em ir pra
quinta série pra ter o Pl porque o Pl tem uma caracteristica muito de romper com o0 muro
da escola de sair de trabalhar muito fora, com o fechamento normalmente nos lugares
onde eles podem ver na préatica o que estudaram na teoria, 0 que que é? Porque que eu
digo que eles adoram? - Primeiro, porque eu fiz uma pesquisa de mestrado la e pude
constatar a forma como eles se colocaram, eu fiz a minha pesquisa com uma turma de 72
série na época foi a primeira turma de 82 série que teve na escola e eles manifestaram
assim abertamente sem que eu direcionasse a questao; eu direcionei uma das questdes
do instrumento de pesquisa era o que eles mais gostavam na escola eles foram quase
gue unanimes em dizer que era o PlI, ai tinha que justificar eles diziam que era onde eles
aprendiam coisas da vida onde eles iam nos lugares pra constatar aquilo entdo a
avaliacdo deles foi maravilhosa em relagdo a isso em relacdo a escola de modo geral
mais principalmente em relacdo ao PI... depois uma outra coisa que me faz dizer isso é
gue assim, esta disciplina até o ano passado ela continua sendo assim era uma disciplina
gue eles ndo sabiam como ela era avaliada eles nunca questionaram isso como é que
agente avaliava 5 professores, 4 professores como o € que avaliavam o PI, e o indice de
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presenca na disciplina foi sempre 100% eles faziam auto avaliacdo e ndo sabia como era
a avaliacdo do professor nunca perguntaram: vale nota ou ndo vale, vale ponto ou vale
positivo ou vale isso entdo isso é uma outra coisa pra quem tem o olhar mais apurado na
pesquisa que ja percebem um gostar e, por fim assim, todos os temas trabalhados sdo de
escolha dos alunos; entdo, no inicio do ano se faz uma assembléia com eles e eles optam
com que temas gostariam de estudar, elencam todos temas que eles colocam e se faz
escolhas, eles votam, os temas preferidos normalmente sdo 3 temas geradores de outros
temas sdo 3 trimestre entdo se trabalha dentro do trimestre, cada trimestre fecha um
tema...

Mauricio: Sempre a partir dos alunos?

Alice: Sempre a partir dos alunos! Entdo eles sabem que vao estudar coisas que eles
estdo afim, isso faz com que eles gostem muito, e se acontece, e acontece muito, por
exemplo na 52 série eles escolhem trabalhar normalmente, os temas repetem,
adolescéncia, droga, sexualidade, preconceito, violéncia, normalmente sdo temas que
aparecem porque sao temas presentes na vida deles, e € normal que aparecam, entdo o
gue que nds costumamos fazer, porque ai a gente faz a mesma coisa que fez com a idéia
da mae; nés pegamos o tema e burilamos o tema, num grande eixo, entdo se tu pegar
drogas, sexualidade gravidez na adolescéncia, isso tudo ta dentro do tema adolescéncia
gue é um grande tema, entdo esse tema grande vai gerar um sub-tema, ai se tu pega por
exemplo doencas sexualmente transmissiveis e outras coisas que eles citam, saude, por
exemplo, eles largam assim: - Satde... Ta mas o que de SAUDE? — Ah, eu queria saber
por que, o meu irmao é diabético e ele precisa usar insulina, eu gostaria saber mais sobre
isso. Ou... - La na minha casa todo mundo € hipertenso... Entdo a gente monta um bloco
de salde e dentro da saude agente trabalha, por exemplo, o corpo humano e dentro do
corpo humano a série que esta trabalhando isso aprofunda mais os temas cada grupo
aprofunda mais, por exemplo, o sistema respiratorio, urinario, e tal, ai aprofunda mais o
tema, a pesquisa doenca, pesquisa tratamento, pesquisa alternativas, alternativas de
prevencao; que ai ja trata também da sexualidade.

Mauricio: Professora, assim, e o perfil desse professor que trabalha, que a gente sabe
gue as vezes numa secretaria muito grande ha um rodizio, remanejo, transferéncia, ha
professores que nao tem o perfil para trabalhar com o P1?

Alice: Ha! Hal

Mauricio: Como vocés fazem essa triagem essa varredura, ndo sei como € o termo que
vocés utilizam? Ou tém professores que dizem que ndo querem trabalhar com o PI?

Alice: Tem alguns professores que sdo muito francos, muito profissionais; olha ndo vou
trabalhar com o Pl porque ndo é minha praia, ndo €, ndo porque ndo goste de trabalhar
desta forma, por exemplo, vou te dar o meu exemplo; faltava professor para Pl numa
turma que eu trabalhava, as gurias, coordenadoras, me convidaram para participar do PI,
porque tem alguns critérios fundamentais para um professor de PI, ele tem que ser
extremamente responsavel, ele tem compreender que o fato dele trabalhar com outros
colegas néo significa que aquele dia ele pode faltar porque os outros podem suprir a sua
falta, isso é fundamental, porque ndo vao suprir a sua falta, a falta dele é a falta dele é
essencial, porque € um trabalho em conjunto se falta deixa de ser passa a ser um
trabalho em dupla passa ser um trabalho individual, nés ja tivemos problemas dessa
ordem, e vamos ter sempre, com esse rodizio, entdo isso vai acontecer sempre. As gurias
vieram entdo me convidaram para participar do Pl, e eu fui muito franca, eu disse: -
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Gurias eu hao vou, nao vou, porgue uma coisa € eu ter sala de aula, entdo quer dizer que
na hora deu dar aula que eu abandono a dire¢do e vou dar aula, porque nesse horario a
vice-diretora ja esta aqui, eu vou para minha sala de aula, e se ela ndo estiver alguém
assume e eu vou para sala de aula porque ninguém vai tomar o meu lugar la, ndo tem
substituicdo eu vou para a sala, agora o Pl acontece 0 que ja aconteceu que eu ja tive
experiéncia em Pl que acontecia isso, como tinha outros professores todo mundo se
achava no direito de falar comigo na hora do PI, os pais, secretaria me chamando para
assinar histérico, telefone; - Telefone, Alice, vem atender é da SME (por exemplo). Dai
em sala de aula, mas como era PI e tinha outros professores, entendesse, entdo eu disse
para as gurias...

Mauricio: Era mais facil de ti retirar da sala de aula?

Alice: De me retirar, Eu sozinha na minha sala se aula ninguém se atrevia, porque eu ja
fazia assim... ndo saio, ja mostrava o dedo.. Agora no PI, as préprias gurias ja dizem: - Vai
ali atende, ndo, deixa a gente segura... Mas eu sei que nao € assim, sabe, entdo por uma
guestdo de consciéncia e de exigir dos outros essa postura, eu jamais poderia participar
do PI dessa forma entdo tém pessoas que compreendem isso e fazem eu mais do que
ninguém tenho a obrigacdo de compreender isso e participei do nascimento e participo
das exigéncias.

Mauricio: E ja teve algum professor que entrou no PI, e disse assim: Nao quero, nao
gostei da metodologia, gostaria de sair, quero ser substituido?

Alice: Ja, nos ja tivemos caso de professores chegar e dizer: - Olha, ndo gosto de
trabalhar assim, eu gosto de trabalhar na minha sala de aula sozinho essa interferéncia
ndo € uma coisa... porque assim o Pl se trabalha de porta aberta, sdo duas turmas que
estdo sendo trabalhadas simultaneamente por 4 ou 5 professores que entram e saem,
entram e saem; dao pitaco, entdo aconteceu, vou citar exemplo que eu vivi, de eu entrar
na sala e a professor ta dizendo: - Gente vocés comecem um trabalho assim, assim,
assim... E eu ja ter na outra turma falado de outra forma, as vezes tudo bem a forma ta
bom para as duas turmas...

Mauricio: Para ambas as turmas.

Alice: As vezes n&o, acontece de eu dizer: “Pais de que jeito ta melhor”, vou até la e
dizer: - Gente na outra turma eles vao comecar assim, assim, assim. Se vocés quiserem
fazer dessa forma, ta legal também, podem fazer; entdo existem essa coisa de ndo ter
amarracao contigo mesmo, de nao ter a profissdo “soliddo”, t6 eu sozinho aqui, eu
comendo.. tararararam... ndo, de ter humildade e dizer: - Olha, o que eu fiz ndo t4 legal,
faz de outro jeito, ai a professora outra também apresentou a forma que eu ja tinha dado
na turma que ela estava, entdo eles optaram de que jeito eles queriam comecar o
trabalho, isso transita muito, os alunos perdem aquela coisa de dizer: - Eu ndo quero me
juntar com a turma tal, porque ndo gosto dessa, ndo gosto daquilo, isSso cai, porque
mesmo que eles trabalhem a gente ndo tem um ambiente que a gente possa colocar as
duas turmas tem, mas eles ficam muito mau acomodados que é a sala do Multimeios s6
guando tem que assistir algum filme, algum video, alguma coisa que se usa muito, muito,
muito o filme pra trabalhar com eles assim. Seria pra nds assim, seria um show vai ser a
coisa mais importante pra escola o dia em que a escola poder adquirir um data show, e
uma tela, claro, agente tem uma TV 29 polegadas, 2 até, em termos de equipamento a
escola é muito bem montada, foi muito bem programado assim o dinheiro pela escola
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pode se organizar legal. Mas nédo € o ideal, o ideal seria um teldo, eles ficarem em
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cadeiras mais confortaveis e tal, mas da-se um jeito. Quando se quer, da-se um jeito.

Mauricio: Professora, e como é que a senhora vé a resposta das outras escolas assim
comentarios, ndo seria respostas e 0s comentarios, eles procuram buscar informacdes,
procuram se informar sofrem alguma critica negativa. Como é que o olhar do restante da
rede em uma proposta tdo inovadora

Alice: Eu costumo dizer quando estou ruinzinha que 0S nossos grandes inimigos séo
NOSSOS parceiros, € bem aquela coisa dormindo com o inimigo, porgue o que que tem
acontecido, assim, eu ja fui e as gurias também a varios eventos relatar a experiéncia do
Pl. Poder Escolar, no forum mundial de educacdo em Porto Alegre sobre projetos
pedagdgicos e educacdo apresentei painel, péster entdo existe, € bem, divulgado assim
entdo no Poder Escolar principalmente que é um evento espetacular, eu fui no nosso aqui
da regido e agente é normalmente convidado pra ir em escolas falar e tal, e ai n6s somos
muito chamados pra falar sobe avaliacdo sobre Pl ou sobre projetos da escola como é
gue a escola se constituiu assim, uma escola de periferia que nédo tem grades nas janelas
gue nao tem boletim de ocorréncia na policia a mais de 12 anos que nao tem vandalismo
gue as coisa que estragam, estragam pelo uso entdo, que as classes nao séo riscadas,
entdo as pessoas ficam muito impactadas com isso e n6s somos convidados, quando
agente fala no PI na avaliacdo entdo ai o assunto é o show j& o resto passa porque essas
coisas fazem parte de todo esse processo de ndo a violéncia, ai 0 que que acontece, as
pessoas comecam indagando os problemas: - Ah mas isso ndo da! Por isso, por isso e
por isso. Da! D& assim, d& assado € o que eu tava te dizendo do video, o ideal seria tal
coisa mas se nao tem, faz tal coisa. Agente ja trabalhou com computador, temos sé um
computador da secretaria para 50 alunos, vai de 5 em 5 e olha a imagem que a gente
guer mostrar, sabe, e a gente vai fazendo, e os outros vao ficando e ai o que que
acontece, nessas escolas o trabalho é reconhecido mas as escolas acabam dizendo que
€ muito dificil, e nao é facil realmente ndo é facil burlar e pra tu burlar te da trabalho, ndo
€ burlar a lei porque nao é ele é legal tanto que considerado ilegal a disciplina mais de 7
anos ha 7 anos. SO que burla as dificuldades, exatamente, é usar, burlar as dificuldades
ousar e ir no poder publico e dizer, olha a disciplina existe, por isso, por iSSO e por iSso e
vai se manter e a gente quer a carga horaria, sabe, as vezes tem que falar mais duro,
entdo ndo quer da trabalho mas agora do ano passado pra ca 0s nossos alunos de 52 a 82
série tem 30 horas aula eles ndo tem mais 25 porque isso reza na lei que € o minimo
entdo as escolas se limitam a falar o minimo que é uma coisa que a gente ja ultrapassou.
Se ja se ultrapassou coisas muito mais sérias que a questdo da avaliagdo que eu acho de
todas assim as ousadia mais profunda que a escola fez aumentou a carga horaria pra nédo
se tirar a disciplina néh , ta necessitando mais horario em matematica entdo vamos
acrescentar a matematica ndo vamos tirar a artes, ndo vamos tirar a filosofia ndo vamos
tirar as ciéncias sociais porqué? Por que tirar a muasica pra colocar portugués? Nao! Pode-
se acrescentar pois a lei nos da essa possibilidade!

Mauricio: Professora e outro detalhe assim como € que a senhora vé... a senhora que é
professora, diretora, fez o trabalho de dissertacdo no mestrado... como é que a senhora
vé essa proposta de trabalhar com projetos e trabalhar dessa forma, se a senhora tivesse
gue fazer um fechamento assim. Como € 0 seu ponto de vista assim que ja passou por
fase de professora, pela fase que a senhora é Diretora ja fez um trabalho académico de
valor significativo. Como € que a senhora vé essa nova proposta de trabalho digamos
assim nas escolas, como é que a senhora relataria?

Alice: Eu so6 queria fechar um pouquinho a outra questdo Mauricio assim, te dizer que
assim, pras escolas que conhecem, elas avaliam positivamente e tém medo, algumas tém
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medo e as que ndo conhecem nédo acreditam; entdo ha uma descrenca que o trabalho
aconteca mas tudo bem, o trabalho continua um dia todo o mundo vai aprender que ai eu
entro na tua ultima questdo. Eu ndo consigo ver uma escola com um olhar de vanguarda
sem que ela se estruture através de projetos primeiro que ela tem que ter um projeto
politico pedagdgico dai jA comeca a questdo do projeto, comeca dai se a escola
realmente tem um projeto politico pedagdgico que subentende-se deve ser algo composto
por todos os segmentos ela sabe a importancia que tem um projeto, ela sabe que a
educacédo é politica, ela sabe que a educacao € politica pedagdgica e que tudo isso €
educacdo. E uma educacdo de amor, de carinho, de construcdo de uma escola
verdadeiramente melhor.

Mauricio: Muito Obrigado.

Alice: Sempre que precisar estamos as ordens.
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Anexos

Anexo VI — Texto:
Experiéncia Pedagdgica da EMEF Bibiano de Almeida de
Pelotas/RS e o Aproveitamento de Alunos




Projeto Intregrado: EMEF Bibiano de Almeida/Pelotas-RS

Este anexo mostrard, como finalidade de comprovacdo, a
experiéncia que a EMEF Bibiano de Almeida traz com a proposta pedagdgica,
que inclui o Projeto Integrado (Pl). Assim como varios outros textos que
produzimos e ndo se encontram nesta tese; optamos por esse, a fim de
demonstrar ao leitor que além destes escritos para esta tese, muitos outros

foram escritos, e ndo utilizados.

O PROJETO INTEGRADO: sua origem e implementacao na escola.

Na Escola Bibiano de Almeida, situada no Bairro Areal, em uma zona de
baixo poder aquisitivo, desenvolve-se um projeto de aprendizagem?,
denominado de “Projeto Integrado”. E uma experiéncia Unica em uma rede
municipal que conta com 92 escolas no ano de 2008, como ja comentado
anteriormente.

Esse projeto emergiu de necessidade sentida pelos professores e pela
direcdo da escola de realizar um trabalho com os conteudos disciplinares que
se aproximassem mais da vida do aluno. Foi entendido pelo grupo que seria
importante realizar um trabalho que despertasse nos alunos mais motivacao
para estudar os conteudos trabalhados em sala de aula e que o conhecimento
construido fosse significativo para eles, enquanto pessoas e individuos.
Notamos nesse interim conforme relata Boutinet (1990) que um projeto € um
desafio, uma oportunidade cultural embasado em naturezas e idéias, onde o
autor (ator) opera sobre seu trabalho, sobre sua aprendizagem, sobre sua
construcdo do conhecimento, evitando a alienacdo. Fato esse comprovado
pelos professores que aceitaram o desafio de um Projeto novo em seu campo

de trabalho. Nesse sentido, a idéia era dos professores, aquela época, que

! Todos professores chamam o Projeto Integrado, de um projeto de aprendizagem, conforme relatam
Fagundes, Macada e Sato (1999).
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houvesse uma efetiva participacdo e envolvimento dos estudantes na escola
dos assuntos a serem trabalhos em sala de aula. Entretanto, a principio, nédo
estava bem delineada a forma como executar essa proposta. O grupo também
percebeu a preocupacao em articular as propostas trazidas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental.

Essas angustias e preocupacdes foram divididas em uma reunido com
0s pais dos alunos da EMEF Bibiano de Almeida, uma vez que haveria uma
reorganizagcao curricular na escola em decorréncia da proposta apresentada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBN) de 1996 e, discutir com
eles, como a escola poderia implanta-la.

Nessa reunido, uma mae sugeriu a idéia de trabalhar, no turno inverso ao
das aulas, com o que ela chamou de “laboratérios de vivéncia®”. Ela explicou
que seria um espaco no qual os alunos poderiam aprender, através de aulas
praticas, assuntos de culinaria, de artesanato e outros que pudessem ser
articulados as suas vivéncias diarias.

Naquela época, no entanto, foi percebido que o espaco fisico da escola
ndo comportava um trabalho dessa natureza no turno inverso. Os professores
entdo pensaram numa proposta que pudesse ser desenvolvida no turno das
aulas. No entanto, a proposta precisava ser construida de forma coletiva e
deveria envolver e motivar 0 maior numero de professores possivel para dar
conta do projeto que tivesse um comprometimento para além do ato de
ensinar.

Fato esse importante, apontado pelo grupo que idealizou esta atividade,
visto que se referia a um trabalho docente que ndo seja reduzido ao ato de
transferir conhecimento, mas um trabalho que, através dos conteudos
disciplinares, fosse direcionado a construcdo de valores e atitudes nos
educandos. Nesse sentido, Freire (1996, p. 26) coloca que “o educador
democrético ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmisséo”.

No grupo que planejava o projeto varias perguntas surgiram, como, por
exemplo: Como podemos pensar em um projeto que atenda outros aspectos da

formacao do aluno? Como podera ser desenhado um projeto que ndo seja

2 Todos termos usados foram colhidos juntamente com os professores e a equipe diretiva da escola, e
refletem os primeiros momentos de implementacéo do Projeto Integrado da escola ora em tela.
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limitado apenas ao conhecimento cientifico do trabalho em sala de aula? Como
estrutura-lo no espaco fisico que tem-se na escola e com os professores que
trabalham nela?

Os docentes entdo, através de reunides comecaram, uma conversa
informal entre professores e a direcdo para dar forma ao projeto. Conforme
relata uma das professoras da escola, esse encontro ocorreu no refeitério onde
se deu uma reunido pedagogica, e muito frutifera, pois daquele refeitorio foi
desenhada toda uma proposta que mostrasse as intengdées do grupo.

O projeto passou a ser organizado com a colaboracéo da equipe diretiva da
escola, formado pela diretora Alice Montardo, pela coordenadora pedagodgica
Edelvira Oliveira e pelas professoras de quinta série, Renata Massaro®, Magda
Cardoso, Tania Mara Borges e Taritza Carbone.

No primeiro encontro foi decidido que seria interessante trabalhar uma
manha por semana para a realizacdo de atividades que fossem voltadas para a
elaboragao e sistematizacao do projeto. Foi escolhida a manha de sexta-feira,
por que nesse dia de semana estariam na escola todas as professoras que
aderiram ao “trabalho por projeto”. Foi planejado, numa estrutura mais global,
que o projeto atendesse o plano politico-pedagoégico da escola. Os assuntos
abordados no projeto tinham, a priori, um tema central do trimestre que era
decorrente do planejamento curricular da escola. Tal atividade foi
sistematizada, para que ao mesmo tempo em que 0s alunos acompanhassem
as aulas, percebessem que havia uma co-relacdo com o projeto estipulado.

A partir desse momento os docentes passaram a estudar propostas de
horarios e de agrupamentos possiveis entre disciplinas/contetdos; foi pensada
uma reorganizacdo das cargas horarias das disciplinas, uma vez que a idéia
inicial ndo era abandona-las, uma vez que o0s docentes as viam como
importantes para a formacao integral do aluno.

Nesse sentido, foi possivel contar com a boa vontade e com o interesse
dos professores em adequar a sua disciplina e a carga horaria ao novo quadro

curricular da escola. De acordo com Massaro (2007), o gque movia 0S

A professora Renata Massaro, assim como outros docentes, se propuseram a estudar em maiores
detalhes o envolvimento dos professores e as praticas pedagogicas que embasaram essa proposta. A
professora em questdo também teve um trabalho de conclusdo de curso, em nivel de especializacéo,
referente ao Projeto Integrado. Outros docentes também se dedicaram ao tema e maneiras de estuda-lo.
Muitas apresentacfes em jornadas, coldquios e eventos da educagdo tiveram a apresentacdo do Projeto
Integrado da Escola ora em tela.
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professores nesse momento inicial, era a expectativa de propiciar ao aluno um
ambiente de discussdo na escola, que promovesse o didlogo com os
conhecimentos oriundos de suas realidades.

Os professores entenderam que era preciso dialogar com outros saberes
presentes no processo ensino/aprendizagem que acontece nha escola.
Percebemos que o conhecimento que se trabalha na escola “é produzido das
salas de aulas, por pesquisadores, académicos, escritores de livros didaticos e
comissdes oficiais de curriculo, mas nao é criado e re-criado pelos estudantes
e pelos professores nas salas de aula”, como ensina Freire (1996, p. 19).

A funcdo do conhecimento trabalhado na escola esta além da formacéo
cientifica, ele precisa desenvolver qualidades, como acéo, reflexdo critica,
curiosidade, questionamento exigente, inquietacéo e incerteza, 0 que se torna
mais dificil quando usamos apenas a transferéncia do conhecimento existente.
Precisa instigar o aluno, formar um professor pesquisador diariamente.

Geralmente é observado que os alunos ndo encontram motivagdo para
estudar um curriculo composto por conhecimentos desvinculados de sua
realidade. Essa foi uma das razbes, conforme relata Massaro (2007) que
motivou o grupo de professores da EMEF Bibiano de Almeida a trabalhar, em
2002, efetivamente as primeiras atividades do projeto, com o tema “Saulde e
Meio Ambiente”. Conforme relatam os docentes, que ainda estdo na escola que
idealizaram o projeto, esse tema foi decorrente do fato de haver incidéncia de
focos de doencas na cidade, aquela época, como o caso da dengue.

Os docentes sentiram necessidade de participar da vida da cidade e do
bairro, onde a escola estd imersa, orientando a comunidade escolar e as
pessoas em geral para terem cuidados de prevencdo quando a doenca, e isso
seria possivel fazer através de cartazes e panfletos que trouxessem
conhecimentos importantes a respeito do processo de contaminacao.
Entretanto, era sabido que seria importante desenvolver um estudo sistematico
com os alunos para que as informacbOes veiculadas fossem, de fato,
esclarecedoras para a populacdo. Nesse momento do trabalho contou-se com
a participacdo, até mesmo, dos pais dos alunos que foram companheiros na
elaboracao e divulgacao do material.

As discussfes que deram inicio ao trabalho com esse tema foram

provocadas pelo material que os alunos pesquisaram. Aos professores cabia a

258



tarefa de ir orientando o processo de ressignificacdo do conhecimento, de
forma que o aluno encontrasse razdes para estuda-lo e tivesse oportunidade
de refletir sobre ele em outros contextos para além da sala de aula. Nesse
sentido, outros assuntos decorreram da provocacao inicial, como, por exemplo,
o lixo, a reciclagem, a cidadania, outras doencas, dentre outros.

Cabe salientar que foram desenvolvidas acdes nas quais os alunos
envolveram-se como protagonistas de trabalhos coletivos de informagdes sobre
a importancia da separacéao do lixo. Eles arrecadaram lixo “limpo” (vidro, papel,
plastico e metal) pelas ruas do bairro, e, em conversa com os moradores,
faziam a explanacdo do que significava esse trabalho para preservacdo do
ambiente e melhoria da qualidade de vida. Esse trabalho possibilitou, inclusive,
gue os alunos tivessem contato com a realidade dos catadores de lixo.

Nessa perspectiva, estamos apontando que a escola, através do trabalho
coletivo em seu interior, pode ser produtora de um conhecimento que nao se
restringe apenas ao conhecimento cientifico. Ela pode ter como ponto de
partida o conhecimento cotidiano (do senso comum) e produzir um intercambio
entre os conhecimentos cotidiano e cientifico promovendo, assim, a valorizacéo
de outras racionalidades. Assim como Freire (1998, p. 105) entendemos que
é...

impossivel ensinarmos contedidos sem saber como pensam
os alunos no seu contexto real, na sua cotidianeidade. sem saber o que
eles sabem independentemente da escola para que os ajudemos a
saber melhor o que j& sabem, de um lado, e, de outro, para, a partir
dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem.

Por essa razdo, acreditamos que se o0s professores buscam o0s
contetdos a partir da histéria e da realidade, percebem que o saber escolar
pode construir-se em um instrumento que ajuda a compreender e descrever a

realidade, tornando, talvez, seu estudo mais prazeroso para os alunos.

Refletindo sobre o processo de ensinar e aprender na escola a partir da
experiéncia apresentada

Percebemos que, muitas vezes, o pensamento dos professores esta
condicionado ao atendimento de curriculo como sendo um plano elaborado

para a transmissao de conteudos através da simples exposicdo, pela qual o
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significado de aprender e a criatividade do aluno sdo pouco significativos ou
pouco considerados.

A mera exposicdo de conteudos pode produzir um aluno que seja apenas
consumidor do conhecimento e nao sujeito do processo de aprender. Nessa
perspectiva, a aprendizagem costuma ser percebida como a capacidade de o
aluno dar as respostas esperadas pelo professor. Nessa logica, a pratica
pedagdgica pode encaminhar para a manipulacdo e dominagdo, perdendo a
oportunidade de ser um processo de construcdo de conhecimentos. Os
conteudos das disciplinas escolares sdo tomados como verdades
inquestionaveis e apresentados aos alunos sem explicacdo das suas razdes de
ser e dos significados a eles associados, dando-se ao ensino um carater
dominador, em que as relacdes professor/aluno tendem a ser verticais e
autoritarias.

O mundo real ndo é um contexto fixo, € construcdo social em que as
pessoas, 0s objetos, 0s espacos e as criagdes culturais, politicas ou sociais e
histéricas determinam sua configuracdo. Essa concepcao se torna importante
para criar, no espaco educativo, uma pratica pedagogica viabilizadora de uma
construcado social que permita a intervencao do individuo como cidadao critico.

A vida dos homens ndo mais se limita & apropriagdo de conhecimentos
restritos a imediatez da vida cotidiana. A propria vida diaria passa a exigir
conhecimentos desenvolvidos em outras esferas de objetivacdes, o que
reafirma a importancia da apropriacdo dos conteludos escolares para a
formagéo do individuo.

Entendemos que o modo de pensamento processado no cotidiano pode
lancar os elementos que oportunizem o trabalho com os conceitos formais.
Com isso, ndo estamos pensando que o aluno precisa construir todo o saber,
mas precisa ter acesso a ele de uma forma mais significativa do que estamos
presenciando, proposta que foi muito bem entendida pelo grupo de professores
da EMEF Bibiano de Almeida.

O aluno ndo chega a escola somente com o conhecimento oriundo de sua
cultura familiar, mas com influéncia da sociedade em que vive. Através dessas
influéncias, ele constréi representagcdes que compdem o conhecimento
cotidiano, do senso comum ao qual estamos nos referindo. Precisamos

reconstruir os conhecimentos a luz dessa cultura.
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E necessario ouvir os alunos, pois, como ensina Freire (1996, p. 113),

somente quem escuta paciente e criticamente o outro fala
com ele, mesmo que, em certas condi¢des, precise de falar a ele. O
educador que escuta aprende a dificil licAo de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.

Tratando-se do conhecimento cotidiano, vale ressaltar o fato de
entendermos que ele também resulta de um processo de apropriacdo do
conhecimento sistematizado, mas de forma fragmentada e pragmatica. Os
referenciais do conhecimento do cotidiano sdo importantes como ponto de
partida, mas ndo podem ser tomados como limite, pois a apropriagdo dos
conceitos escolares é a garantia da ultrapassagem da compreensdo de
conhecimentos imediata da visdo pratico-utilitaria para a apropriagcdo de novos
conhecimentos necessarios a vida de cada um como cidaddo participante da
sociedade.

E necessario que o professor interiorize uma outra visdo sobre o que é
ensinar e aprender nas relacdes dinamicas estabelecidas na sala de aula,
transformando o seu ensino em aprendizagem significativa. Apreender o
significado de um objeto, acontecimento e conteudos, pressupde que o0 aluno
consiga vé-los em suas relagdes com outros objetos, outros acontecimentos e
outros conteudos.

A preocupacéao do professor em seguir 0 programa ou a seqiéncia do livro
didatico para a abordagem dos contetdos e o medo de perder tempo ao
responder perguntas que estdo fora do assunto da aula, pode deixar passar
uma oportunidade impar de ajudar o aluno a realizar a conexao entre o
conhecimento cientifico e sua experiéncia extra-escolar.

A escola ndo pode ser um mundo a parte, um espaco separado da
realidade dos estudantes, onde se ministra um ensino fragmentado, que causa
desmotivacado. A escola pode tornar-se um lugar de aprendizagem significativa,
envolvendo toda a comunidade na construcdo e elaboragdo da sua cultura e
seus valores.

Parece urgente uma discussdo em torno de quais conteddos s&o
necessarios para a nossa época e em que circunstancias eles podem ser

aprendidos, levando-se em conta o conhecimento cotidiano do aluno como
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ponto inicial do processo. Cabe, ainda, analisar como podemos pensar em
preparar os alunos para o complexo, para os novos paradigmas, para o
imprevisivel, caracteristica propria e salutar da contemporaneidade.
Constatacdes como esta reforcam nossa tese de que trabalhar com projetos
pode trazer uma nova Optica para o ensino e as situacfes que envolvam a
aprendizagem real e significativa. Aprendizagem real, porque o aluno de fato
aprende e faz co-relagbes com o mundo e significativa, porque ao aprender
de maneira diversificada, consegue, de fato, significar ou ressignificar sua
propria atuacdo no espaco onde vive, seja ele na escola, na rua, em casa ou
em qualquer lugar que tenha outros individuos.

As discussbes de como viabilizar a conexdo e a relagcdo entre o
conhecimento escolar elaborado e aquele que o aluno traz para a sala de aula
constituem o desafio dos professores comprometidos com a formacdo de

alunos criticos. Como explica Freire (1996, p. 30) ...

pensar certo coloca ao professor ou mais amplamente, a
escola, o dever de ndo sé respeitar os saberes com que os educandos
chegam a ela, mas, também, discutir com os alunos a razao de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos conteldos.

O desafio que enfrentamos ao entender o Projeto Integrado conduziu-
nos a reflexdes que ajudaram-nos a redimensionar a percepc¢ao que tinhamos
em ralacdo ao ensino de ciéncias, portugués e de matemética no Ensino
Fundamental, por exemplo. O acompanhamento deste Projeto Integrado
permitiu-nos vivenciar uma pratica pedagoégica que contempla, na maioria das
vezes, aspectos das discussfes que fizemos durante o Curso de Mestrado e
de Doutorado, as quais buscavamos respostas e incrementdvamos novas
metodologias, que muitas vezes ficam no papel e ndo sédo efetivamente

testadas no ambiente escolar.

A EMEF Bibiano de Almeida e o Projeto Integrado em 2008
Apo6s um periodo de acompanhamento da EMEF Bibiano de Almeida,

notamos um real empenho por parte dos professores que a escola dispoe,

conforme relata a dire¢cdo da escola, em entrevista no anexo desta tese, uma
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vez que o docente ao ingressar na escola deve comprometer-se com a filosofia
da escola e ter o perfil para que possa engajar-se no Projeto Integrado.

Notamos uma evolucédo significativa no tocante a ampliacdo da escola e
aos percentuais de aprovacao, um dos maiores da rede municipal de Pelotas,
conforme podemos detalhar neste anexo. A escola ampliou o atendimento que
até o ano de 2003 era para a quinta série, e a partir de 2004, o atendimento foi
ampliado, e a comunidade pode ser contemplada com a oitava série desde
2005. O Projeto Integrado, que teve inicio em 2002, esta em atividade até hoje,
expandido para todas as séries finais do ensino fundamental. Notamos que a
escola foi ampliada e conta, inclusive com uma sala especifica e apropriada
para as atividades desenvolvidas nos Projetos da escola, ndo somente o
Projeto Integrado, como os demais que a escola oferece. Através de conversa
informal com os professores, em 2008, que integram o Projeto Integrado,
notamos que os docentes buscam reformular a cada ano o Projeto: muitos
temas sao lancados pelos alunos, alguns professores sugerem temas atuais ou
eixos tematicos; mesmo que um tema tenha sido discutido em anos anteriores,
os docentes garantem que remodelam a dindmica, renovam e revitalizam o
projeto. Os professores relatam que encontram-se em um turno inverso para
discutir os rumos do Projeto Integrado e as agbes que serdo implementadas.
No ano de 2008, o Projeto Integrado, também fez parte do noturno, que até
entdo, ndo dispunha desta atividade e foi muito bem recebido pelos alunos
deste turno. O assunto neste ano, na turma da sétima série, por exemplo, foi
violéncia, onde se discute a violéncia no transito, contra a mulher, contra as
criancas, a violéncia moral, a violéncia fisica dos mais fortes nos mais fracos, e
outras possibilidades que partem dos proprios discentes. Para a oitava série, 0
Pl versou sobre as elei¢des.

De acordo com a nova diretora® os resultados do Pl, como todos
chamam, é extremamente positivo porque os alunos néo ficam somente dentro
daquele espaco fechado chamado “sala de aula”, eles procuram outros

espacos para aprenderem, dentro dos temas propostos por eles, fazem visitas

* No decorrer da pesquisa, a diretora da EMEF Bibiano de Almeida, pediu exoneragdo do cargo, pois foi
compor a equipe da Secretaria Municipal da Educacdo responsavel pelo PAR — Programa de Agdes
Articuladas do Governo Federal, uma vez que 0 municipio assinou o termo de adesdo em dezembro de
2007.
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orientadas, assistem a filmes, etc. E um processo de socializacdo dos
conhecimentos entre professores e alunos, em uma via de méo dupla.

Ha dois anos o PI esta descrito na base curricular da escola, como
atividade obrigatoria para todas as séries do ensino fundamental. O Pl tem 3h/a
para todos os professores que fazem parte em turno inverso, e tem 5h/a para
todos os alunos também em turno inverso. Cada PIl, de cada série, conta com
04 ou 05 docentes, dependendo do assunto e da teméatica abordada. A escola
conta hoje, além da Sala de Projetos com Sala Multimeios (que dispde de TV,
video, colchonetes, som, e amplo espacgo) para projetos menores como 0s de
Artes, Danca, Flauta Doce, Handebol, Clube Ambiental, entre outros (conforme
foto em anexo). A escola foi reformada em 2005 e teve 07 novas salas em um
pavilhdo novo. Teve a primeira sala de recursos inaugurada em suas
dependéncias, que atende em meédia 50 criancas, com dificuldades de
aprendizagem. A escola contou com 502 alunos matriculados no ano de 2008,

e conta com 38 profissionais da educacao.

Para amarrar esse momento, apropriamo-nos das falas de Assman,
(1999, p. 13), que diz:

E preciso substituir a pedagogia das certezas e dos saberes
pré-fixados por uma pedagogia da pergunta, do melhoramento das
perguntas e do “acessamento” de informagfes. Em suma, por uma
pedagogia da complexidade que saiba trabalhar com conceitos
transversais abertos para a surpresa e o imprevisto.

E cabe a pergunta final, se a EMEF entendeu que essa proposta é valida
e constroi o conhecimento, porque as demais escolas ndo podem se apropriar
destas concepcdes e remodelar seu pensamento na forma de pensar, agir,
ensinar e aprender? H& concepcdes de professores que estdo muito proximas
desta realidade, basta aprimorarmos seus pensamentos e mostrar o caminho
do sucesso nesse modelo de escola, que apesar de estar no século XXI, ainda

tem marcas do século passado...
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