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“Ha pelos menos duas razbes que justificam a gestdo democratica
na escola. Primeira, a escola deve formar para a cidadania e, para
isso, ela deve dar o exemplo. A gestdo democratica da escola é
um passo importante no aprendizado da democracia. Nossa
tradicdo comunitaria é pequena. Cabe a escola também buscar
criar um espirito comunitario (...) A escola faz parte do seu projeto
de vida. Afinal de contas, passamos muito tempo na escola para
sermos meros clientes dela”. (Moacir Gadotti)
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1. APRESENTACAO

Este estudo tem por finalidade a elaboracdo da monografia apresentada ao
Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional da Universidade Federal de Santa
Maria/RS.

Ao depararmo-nos constantemente no contexto escolar com discursos de
professores que colocam em dlvida a validade dos conhecimentos tedrico/conceituais
gue compreendem a sua formacdo profissional, sentimo-nos instigadas a analisar e
compreender tal inquietacdo, visto que estamos inseridas em um contexto académico-
formativo no qual estes conhecimentos apresentam-se como um dos principais elos
sustentadores de nossa profissionalidade®. De acordo com Cunha, no caso do trabalho

docente,

(...) a concepcao de profissionalidade seja mais adequada do que a de
profissdo. Isto porque o exercicio da docéncia nunca é estatico e permanente,
€ sempre processo, € mudanca, € movimento, € arte; sdo novas caras, hovas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacdes,
novos sentimentos, novas interagdes. (1999, p. 216)

Nesse sentido, procuramos compreender as concepc¢des de um grupo de
professores dos Anos Iniciais do Ensino fundamental de uma escola publica estadual,
do municipio de Santa Maria/RS, acerca do conhecimento pedagoégico que compreende
a sua formacdo e atuacdo. Este estudo foi desenvolvido a partir da analise da
explicitacdo dessas concepcdes por parte destes docentes, através de um questionario,
como também de entrevistas semi-estruturadas.

Propusemo-nos, ainda, a estudar o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da
instituicdo, a fim de conhecer a explicitagdo do conhecimento pedagogico presente
neste referencial e a proposta de gestdo escolar democratica dessa escola, elementos
estes constituidos pelas concep¢cfes de homem, mundo, sociedade, refletidas no

campo educacional.

'Compreendemos profissionalidade nesse contexto a partir do conceito trazido por Gimeno apud
Mizukami (2002, p. 178): “profissionalidade é tudo aquilo que é especifico na agdo docente, ou seja, 0
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser na profissdo. A esse conjunto acrescenta-se o estar na profissdo”.



O conhecimento desse referencial também nos auxiliou na contextualizacdo da
tematica em foco, visto que propiciou o0 estabelecimento de relagcdes entre as
concepcOes dos sujeitos, presentes no discurso pedagogico construido a partir da
entrevista realizada, e a cultura instituida no contexto escolar pelo PPP.

A partir da Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico, também mencionada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN/9394/96, art. 3°, inciso VIII)
no que se refere aos principios e fins da educac¢éo nacional, como também em seu art.
14 que trata da definicho das normas de gestdo democratica do ensino publico na
educacédo béasica, observamos que estas determinacdes legais vém intervir diretamente
na organizacdo do trabalho pedagdgico do professor no seu contexto profissional.
Dessa forma, acreditamos que a conquista de um espaco sem hierarquias de poderes
autoritarios, apresenta-se como uma possibilidade de construgdo de uma cultura da
escola’? na qual todos possam discutir, refletir, problematizar, decidir, enfim, de
desenvolver seu trabalho com transparéncia e diadlogo, contando com o
comprometimento do coletivo para o desenvolvimento do seu projeto educativo.

Nessa perspectiva, acreditamos que a implantacdo da gestdo escolar
democratica e participativa que prioriza o envolvimento de todos na tomada de decisdes
acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas na escola, vem resgatar a valorizacéo
do ser professor no préprio contexto escolar. Além disso, ao propiciar espacos de
reflexdo sobre a acdo de modo cooperativo e compartilhado, considerando os
elementos constitutivos da docéncia, esta se propondo o desenvolvimento profissional
docente e, por conseguinte, a melhoria das praticas de ensino.

Assim, compreendemos que a partir do momento em que o professor tem a
oportunidade de trabalhar em conjunto e com o apoio da comunidade escolar este se
sente valorizado e motivado a envolver-se continuamente com 0s processos de
transformacgdes. Portanto, partimos do pressuposto que a constru¢do de uma proposta
de trabalho articulada entre professores, equipe diretiva e 0s outros componentes da
comunidade escolar vem a contribuir com o trabalho da instituicdo globalmente, visto

gue implica comprometimento coletivo para o alcance de objetivos comuns.

’De acordo com Libaneo (2001) a cultura da escola compreende as praticas e situacdes escolares que
envolvem, tanto caracteristicas culturais dos alunos, quanto dos professores, as quais se encontram
impregnadas de crencas, valores, saberes, referéncias, entre outros.



Nesse sentido, o estudo proposto compreendeu um dialogo com as
professoras, sujeitos da pesquisa, a partir do qual ficou evidenciado o cotidiano destes
docentes, a partir da organizacdo do seu trabalho pedagogico dentro de uma cultura
escolar. Vale salientar que nossas vivéncias, nesse contexto, durante o periodo de
estagio® vieram a contribuir com o estudo, na medida em que, nos sentimos
“familiarizadas”, tanto com o0s sujeitos pesquisados, quanto com a realidade escolar
como um todo. O contato com os discursos e as praticas desses professores, como
também com a equipe diretiva, no cotidiano escolar, durante um ano letivo, constituiu-se
na principal motivagdo para a escolha desta instituicdo para a realizacdo dessa
pesquisa.

Apés apresentarmos a proposta desse estudo para a equipe diretiva da escola
e o0 pedido de autorizacdo para a pesquisa, procuramos contatar com as professoras
qgue seriam entrevistadas, para as quais também explicamos a proposta, a fim de que
todos entendessem os objetivos que tinhamos com o trabalho.

Com isso, solicitamos que 0s sujeitos respondessem, num primeiro momento,
um questionario a partir do qual elaboramos as questbes que serviram como topicos-
guia para a realizagdo da entrevista. Durante este periodo realizamos também o estudo
do PPP da escola. Vale salientarmos que o PPP, segundo a diretora da escola,
passaria em breve por um processo de reformulacédo dado dois anos de vigéncia.

Para o registro desse estudo apresentamos primeiramente o referencial tedrico
que orientou e fundamentou a pesquisa, em forma de capitulos. Em seguida,
sintetizamos o desenho da investigacao, constituido pelas questdes da pesquisa, pelos
objetivos, pelas estratégias para a coleta de dados, como também pela apresentacdo
dos sujeitos e do contexto que envolveu o estudo. Apés, trazemos a analise dos
achados realizada a partir da construcdo de categorias que proporcionaram o
desenvolvimento de uma analise e compreensdo minuciosa e aprofundada das
guestdes em foco. Para finalizar, apresentamos alguns apontamentos conclusivos
tecidos a partir do entrecruzamento das informagbes coletadas e conhecimentos

apropriados durante a realizacéo da investigacao.

2. Referencial Tedrico

® O periodo de estagio refere-se ao estagio supervisionado do Curso de Pedagogia por mim realizado,
nesta escola, durante o ano letivo de 2005.



2.1 Processo formativo: a construcdao do conhecimento pedagégico em

questao

Ao procurarmos compreender as concepg¢des que envolvem o conceito de
conhecimento pedagdgico, tendo como base os aportes tedricos que discutem acerca
deste assunto, bem como o0s conceitos trazidos pelos professores em exercicio
profissional deparamo-nos com diferentes estudos, conceitualizacfes e reflexdes.

Observamos que a maioria dos referenciais tedricos visa, de um modo geral,
explicitar o redimensionamento das praticas pedagdgicas a partir das acoes e reflexdes
sobre estas a¢fes no contexto escolar.

Os estudos de Shon (1992), Pacheco e Flores (1999), Névoa (1995), Mizukami
(2002) e Bolzan (2002), sao alguns dos autores que nos fazem pensar e discutir sobre a
formacdo docente. Diante disso, procuramos trazer algumas reflexdes destes tedricos,
por acreditarmos na relevancia dos seus referenciais para a pesquisa.

Nesse sentido, nos lancamos, num primeiro momento, a discutir especificamente
0 conceito de conhecimento pedagdgico. Conforme Pacheco e Flores (1999) o termo
conhecimento é uma palavra da filosofia que vem sendo adotada pela literatura
relacionada as pesquisas educacionais. Assim, segundo estes autores, este termo tanto
pode ser filoséfico, ao envolver aspectos subjetivos e especulativos, quanto
experimental, o que estd relacionado ao senso comum, como também cientifico,
qguando é objetivo.

A partir dessa conceitualizacdo, remetemo-nos a uma area especifica do
conhecimento, que neste caso compreende nosso processo formativo, ou seja, ao
conhecimento pedagodgico. Durante nossa formagéo inicial deparamo-nos com 0s
conceitos-base que procuram fundamentar os saberes e fazeres acerca da prética
pedagogica. Nesse sentido, podemos denominar o conhecimento estudado e produzido
no Curso de Pedagogia de conhecimento pedagoégico, compreendendo este como um
conjunto de saberes que abarca tanto o saber-fazer quanto o saber tedrico e conceitual
(BOLZAN, 2002).



Em seguida, encontramo-nos no contexto escolar, espago este onde o
conhecimento pedagdgico explicita-se através das acdes e concepcdes sobre o ensinar
e o0 aprender.

Nessa perspectiva, Pacheco e Flores ao referirem-se especificamente ao(s)
conhecimento(s) do professor afirmam que

na pratica, o que os professores pensam, fazem, escrevem, verbalizam deve-se,
por um lado, a um conhecimento que é resultado de um processo aquisitivo e,
por outro lado, a um conhecimento que se consubstancia num discurso sobre
uma pratica ou um modo de a¢&o.(1999, p.15)

Isso, segundo estes autores, configura o saber ou saberes do professor, sendo
este(s) permeado(s) pelo conhecimento objetivo e subjetivo marcado(s) pelas
experiéncias pessoais, vivéncias e pelos contextos.

O conceito trazido por Bolzan também aponta nessa direcdo, pois segundo a

autora

o conhecimento pedagdgico é um tipo de conhecimento que se caracteriza pelo
saber tedrico e conceitual, além do conhecimento dos esquemas praticos do
ensino (estratégias pedagodgicas, rotinas de funcionamento das intervencgfes
didaticas e os esquemas experienciais dos professores). (2002, p. 61-62)

Nesse sentido, vale referenciarmos também Marques (2006, p. 94) quando este
autor situa a Pedagogia no paradigma da complexidade, pois segundo ele “a educagéo
€ fenbmeno extremamente complexo, vivo, histérico e conjuntural. Nao pode ela

reduzir-se a campo passivo, terra de todos (...)".

A partir desses conceitos observamos desde ja a variedade de elementos que
compreendem e direcionam a formacgao docente e, portanto, a necessidade de um olhar
ampliado e continuo acerca desse processo formativo. Isso significa compreender o
professor num contexto de interacdo social, portanto, sociocultural, institucional e
didatico.

Diante dessas consideragcbes, questionamo-nos: 0 que acontece com o0S
professores que durante sua pratica pedagdgica renunciam, especialmente em seu

discurso, as relagbes indicotomizaveis entre os conhecimentos tedrico/conceituais e 0s
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conhecimentos que envolvem o0s esquemas praticos do ensino? Quais as implicacdes
disso no processo formativo dos professores, bem como na sua atuacao profissional?

Acreditamos que analisar e compreender as formas de pensar e agir desses
professores seja pertinente, visto que partimos do pressuposto que se torna importante
buscar coeréncia entre o que a escola propde em seu PPP, as acdes pedagogicas na
sala de aula e o0 que esta presente nos discursos dos seus professores. Indo mais além,
encontramos na gestdo escolar democratica uma possibilidade de didlogo, de
compartiihamento e reconstrucdo de conhecimentos, como também de co-
responsabilidades, que se apresentam como eixos basilares para uma formacao
docente permanente.

Nesse contexto, vale destacar o conceito de formacdo trazido por Mizukami
(2002, p. 175) que o compreende “(..) como um momento do processo de
desenvolvimento profissional e tendo como acdo essencial a articulacdo entre a
dimensado pessoal e profissional e a dimenséo coletiva do exercicio docente (...)". A
partir dessa definicdo destacamos a forma complexa como esta autora trata a formacao
do professor, ao abranger as experiéncias pessoais, formativas e, especificamente,
profissionais desse sujeito. Além disso, direciona nosso olhar para a relevancia do
trabalho compartilhado do professor no seu contexto profissional, que entendemos ser
fundamental no desenvolvimento da professoralidade®.

Ao afirmarmos a relevancia do trabalho coletivo e compartilhado no contexto
educativo, nos reportamos tanto as relacdes interpessoais entre os componentes da
comunidade escolar, quanto as acdes empreendidas pelos docentes em conjunto, a fim
de promover, tanto a formacdo integral de seus educandos, quanto a melhoria da
realidade escolar como um todo, o que engloba também a formacdo em servigco dos
educadores.

Essa perspectiva tem nos remetido continuamente a gestéo escolar democratica,

visto que esta parte de principios indispensaveis para a efetivacdo de uma pratica

4 “Entendemos a professoralidade (VILELA, 1996; OLIVEIRA 2003; BOLZAN e ISAIA 2005) como um
processo que implica ndo s6 o dominio de conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado
campo, mas também a sensibilidade do docente como pessoa e profissional em termos de atitude e
valores, tendo a reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se
e, conseqientemente, desenvolver-se profissionalmente”. (BOLZAN, 2007, p.4)
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pedagdgica que exige um trabalho conjunto, articulado e com propésitos baseados em
um consenso politico e pedagdgico dos quais todos os segmentos compartilham.

De acordo com Marques (2006) a gestdo democratica da escola implica
entendimento compartilhado no que diz respeito & organizagdo e encaminhamentos
administrativos, atentando para as relagdes de poderes, tanto internos quanto externos
presentes na cultura organizacional da escola. O referido autor, na mesma obra,
salienta ainda que, tal organicidade encontra-se permeada pela “(...) infra-estrutura de
recursos e controles e de como se véo relacionar a gestdo da organizagdo como tal, a
dindmica das relagbes interpessoais e a producao/circulacdo dos saberes e dos bens
produzidos” (p.107).

As referidas palavras retomam um elemento importante do nosso estudo, visto
gue procurarmos compreender o conhecimento pedagogico dos professores,
considerando a proposta de gestdo escolar democratica presente no projeto educativo
da escola onde atuam. Acreditamos na reciprocidade entre ambas, ou seja, na
construcao e [re]construcdo de conhecimentos baseada no compartilhamento de idéias,
concepcgdes e experiéncias, como também na co-responsabilidade, na participacdo de
todos, entre outros elementos que compdem os principios da gestdo escolar
democratica. Estes principios, ao fazerem parte da pratica pedagogica, constituem-se
em subsidios para uma formacdo permanente e significativa, portanto, sujeita a critica,
as reflexdes, aos confrontos, aos estudos, enfim, as situacdes e as proposi¢des que
apontam, evidentemente, para o desenvolvimento da escola como um todo.

Como indica Marcelo Garcia (apud Mizukami, 2002, p. 176) “(..) O
desenvolvimento profissional tem a haver com o desenvolvimento da escola (...) escola
como unidade basica de mudanca e formacdo (...)". Para tanto, torna-se necessario
para o desenvolvimento dessa formacéo a “existéncia de lideranca instrucional entre os
professores, a existéncia de uma cultura de colaboracdo e, em terceiro lugar, a
existéncia de uma gestdo democratica e participativa (...)".

Sob a otica de Schon, parafraseado por Mizukami (2002, p. 177),

para se considerar o conhecimento tedrico/pratico como instrumento/objeto do
processo de reflexdo € necessério que este seja parte significativa dos
esquemas de pensamento ativados pelo sujeito ao fazer a leitura da realidade
em que atua e ao organizar sua experiéncia.



Assim, a partir do didlogo que estabelecemos com os professores em servico, o
gual implica necessariamente uma reflexdo acerca dos seus saberes e fazeres que
constituem sua pratica pedagogica cotidiana, deparamo-nos com 0S esquemas
tedrico/conceituais, como também com os de ordem pratica, que se apresentam para
eles portadores de sentido e significado.

Nessa perspectiva, vale mencionarmos os estudos de Marcelo Garcia (apud
Mizukami, 2002, p. 181) acerca da aprendizagem dos adultos. De acordo com as
pesquisas realizadas por este autor “para o adulto, € mais importante a aprendizagem
que considera os problemas identificados no seu dia-a-dia do que a aprendizagem de
conteudo”. Diante disso, podemos questionar: ndo estaria aqui uma das razdes pelas
guais os professores desvalorizam o0s conhecimentos tedricos que compreendem sua
formacao inicial?

Como ja dito anteriormente, temos nos deparado especialmente no contexto
escolar, com professores que atribuem todo o potencial de aprendizagem docente a sua
pratica pedagdgica cotidiana, passando a desconsiderar os conhecimentos teorizados
nos cursos académicos, bem como nos livros, dentre outros meios. A postura destes
professores evidencia uma compreensado equivocada acerca da teoria, que segundo
Goergen, citado por Guterres, (apud RAYS, 1999, p. 39-40) “deveria significar um
conjunto de conhecimentos ndo idénticos nem totalmente distintos da préatica, mas
provenientes desta através de uma analise critica que tem por finalidade, no seu retorno

a pratica, esclarecé-la e aperfeicoa-la”.

Guterres (Ibid, p. 40) ao tratar da Pedagogia como ciéncia pratica continua esta
discussdo ao pontuar que “este processo, portanto, de producdo do conhecimento
pedagdgico assegura a Pedagogia a construcdo de referenciais onde a relagdo entre
teoria e pratica sdo pensadas a partir de uma dinamica interativa e ndo a partir de uma

determinacao externa”.

Nesse sentido, vale trazer as palavras de Marques (2006, p. 95) ao ressaltar que

em sua primeira e fundamental tarefa de vincular as praticas educativas a uma
sélida conducéo tedrica, incube a Pedagogia dar unidade e coeréncia a um
discurso processual comum, em que se intercomuniquem as ciéncias empiricas
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e as bases racionais em que se assentam os elementos cognitivo-instrumentais
e o0s elementos praticos, normativos, emancipatdrios e estéticos da cultura e do
processo amplo da linguagem isenta de coacdes (...).

A partir desses pressupostos e consideracOes acerca da formacédo docente que
nos langcamos no processo de reflexdo e busca da compreensédo do ser professor no
contexto escolar. Acreditamos que trabalhar com as concepcdes de professores sobre o
seu trabalho pedagdgico implica descobrir os significados/significacdes atribuidos por
eles a sua formacéo e atuacao profissional. Portanto, analisar as implicacbes desses
significados no seu exercicio profissional possibilita-nos repensarmos, tanto a formagéo
desses educadores, quanto a cultura escolar, apontando para uma nova epistemologia

da pratica pedagogica e, consequentemente, a construcdo da docéncia.

2.2 Projeto Politico-Pedagdgico e Gestao Democratica: o que isso

significa mesmo?

A medida que os professores tentam criar condi¢des para uma prética reflexiva,
€ muito possivel que se venham a confrontar com a burocracia escolar. (...) O
desenvolvimento de uma prética reflexiva eficaz tem que integrar o contexto
institucional. O professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. (...)
Quando os professores e gestores trabalham em conjunto, tentando produzir o
tipo de experiéncia educacional que tenho estado a descrever, a propria escola
pode tornar-se num practicum reflexivo para os professores. (SHON apud
NOVOA, p. 87-91, 1992)

Essa reflexdo de Shon nos faz pensar na pratica pedagogica do professor num
sentido amplo e complexo, ou seja, abrangendo todas as dimensdes que envolvem a
vida da escola. Isso significa dizer também pensar, tanto nos aspectos que
compreendem o processo de ensino e de aprendizagem dos educandos, quanto nos
aspectos organizacionais da escola. Além disso, ndo se pode esquecer do papel
assumido pelas politicas publicas (visdo macrossistémica) no que tange ao sistema
educacional brasileiro e a repercussao destas nos contextos escolares (visao
microssistémica).

Nesse sentido, reportamo-nos ao Projeto Politico-Pedagodgico (PPP),

compreendendo-0 como a propria organizacdo do trabalho pedagodgico da escola
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(VEIGA, 1995). Entendemos que este serve, desde que construido com a participacéo
de todos os membros que compdem a comunidade escolar e atribuido seu real sentido
e significado para aquele contexto, como um referencial para a pratica dos professores-
gestores®, na medida em que venha a explicitar as concepcdes dos educadores acerca
da educacao, e a repercussdo destas idéias na estrutura organizacional da escola, isto
é, na sua infra-estrutura e estrutura®.

Conforme Libaneo (2006, p. 178) “o projeto politico-pedagogico (PPP) é proposto
com o objetivo de descentralizar e democratizar a tomada de decisdes pedagdgicas,
juridicas e organizacionais na escola, buscando maior participacdo dos agentes
escolares”. Isso propicia a criacdo de uma unidade escolar, ou seja, a construcdo de
espacos-tempos nos quais seus integrantes possuem a autonomia para organizarem-se
tanto pedagogicamente quanto administrativamente. Além disso, tem-se a oportunidade
de construir sua proposta pedagogica, circunstanciada pelas peculiaridades, anseios e
perspectivas que compreendem a realidade dos seus educandos.

Entendemos também que o PPP possibilita repensar as praticas pedagdgicas, as
concepcgdes sobre educacdo, curriculo, ensino, aprendizagem, entre outros elementos
gue constituem o trabalho pedagogico do professor.

Nesse contexto, vale mencionarmos o estudo de Bronfenbrenner apud Krebs
(1995) quando este teorico propde uma nova abordagem acerca do desenvolvimento
dos individuos. Para ele, esta abordagem leva em conta a pessoa em desenvolvimento
e 0 ambiente onde esta se encontra inserida. Assim, “0 microssistema oferece a
primeira oportunidade de delinear-se um esboco para a compreensdo do
desenvolvimento do individuo”. Enquanto que o “(...) macrossistema se manifesta na
continuidade de formas e contetudos encontrados em toda a extensdo da cultura”. (Ibid,
p. 113-115).

> Optamos por esta terminologia a fim de reforgar a concepgdo que temos de que todos os professores
séo gestores, na medida em que participam da organizacao do trabalho pedagdgico da escola, como por
exemplo, na construcéo e (re) construgcéo do PPP.

® Compreendemos infraestrutura diretamente relacionada com as condicdes materiais; de sobrevivéncia
da escola. Enquanto que a estrutura diz respeito as rela¢des entre grupos de pessoas, bem como o
sistema politico e burocratico que envolve os contextos educacionais. Vale destacar também que existe o
termo supraestrutura, este compreende as instituicées e mecanismos “fazedores” de nossa cabeca, como
por exemplo, Escola, Familia, Igreja, Midia, entre outras.



Apresentamos esse referencial sobre o desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner a fim de estabelecer um paralelo com a insercédo da reflexdo micro e
macrossistémica na elaboracdo do projeto educativo da escola. Isso nos faz pensar na
especificidade de cada projeto educativo das instituicdes de ensino e, ao mesmo tempo,
na influéncia das politicas publicas nesses projetos. Sendo assim, reportamo-nos para o
ser professor, questionando: como os professores estdo lidando com as questbes
internas e externas no préprio contexto escolar? Qual o sentido e o significado do PPP
de cada escola diante das influéncias externas?

Temos observado uma cultura de passividade, especialmente por grande parte
dos professores, diante das politicas publicas relacionadas a educacédo brasileira.
Cultura esta que, muitas vezes, nao tem se apropriado de uma visao critico-reflexiva,
transparecendo certa imobilidade diante do que vem sendo determinado pelo poder
nacional e cada vez mais pelas politicas internacionais. Assim, parece-nos que as
determinacdes advindas do poder central devem ser aceitas independente dos
principios das pessoas, e do poder de argumentacéo destas.

Com isso, voltamos a nos questionar: ndo estamos regredindo a uma politica
ditatorial? Ser4 que pelo fato de algumas pessoas submeterem-se a determinadas
propostas, programas, entre outros, dos governos, todos também deverdo aceitar?
Pois, muitos argumentam: esta ai! Temos que aceitar! Nao adianta correr contra a
mare! Isso faz parte da evolucdo! Entdo, nos questionamos mais uma vez: é esse 0
sujeito que queremos formar? Podemos ser tdo demagogos a ponto de explicitar nos
projetos educativos o jargao: procuramos formar cidadaos criticos e reflexivos? O que é
ser cidaddo? Em que medida somos cidadaos?

Diante dessas indagac¢des e por que ndo indignacdes e também ja considerados
jargdes, € que gostariamos de refletir acerca do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) das
escolas. Sabemos que a construcdo do PPP € obrigatoria. Encontramos tal
obrigatoriedade explicitada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB, lei
n® 9394/96). Observamos que o PPP, neste referencial, esta relacionado diretamente
com a construgcdo da autonomia escolar, mesmo que relativa dado a influéncias das
politicas internas e externas.

Conforme Gadotti (1994, p. 2),



a autonomia e a gestdo democratica da escola fazem parte da prépria natureza
do ato pedagdgico. A gestdo democrética da escola é portanto, uma exigéncia
do seu projeto politico-pedagdgico. Ela exige, em primeiro lugar, uma mudanca
de mentalidade dos membros da comunidade escolar. A gestdo democratica
implica que a comunidade, os usuéarios da escola, sejam seus dirigentes e
gestores e ndo apenas o0s seus fiscalizadores ou meros receptores de servicos
educacionais (...) Ha pelo menos duas razdes que justificam a gestao
democratica da escola. Primeira, a escola deve formar para a cidadania e, para
isso, ela deve dar o exemplo. A gestdo democratica da escola € um passo
importante no aprendizado da democracia. Nossa tradicdo comunitéria é
pequena. Cabe a escola também buscar criar um espirito comunitario (...). O
aluno aprende apenas quando ele se torna sujeito da sua aprendizagem,
quando o contetido é significativo para ele. E, para tornar-se sujeito da sua
aprendizagem, precisa participar das decisGes que dizem respeito ao projeto
da escola. A escola faz parte do seu projeto de vida. Afinal de contas,
passamos muito tempo na escola para sermos meros clientes dela.

Nessa perspectiva, consideramos importante compreender quais 0S
pressupostos que estdo por detras da obrigatoriedade da construgdo do Projeto
Politico-Pedagogico.

Conforme Girardi (apud Marques, 2006, p. 100)

cumpre, no entanto, alertar que nao se trata de adotar a 6tica neoliberal, que
supde suficientes a descentralizagdo administrativa e a autonomia de gestao
por parte das unidades escolares entregues a si mesmas, sem que a elas se
déem as condi¢Bes efetivas de elaboracdo de seu projeto pedagdgico, da
gestdo administrativa e financeira, da responsabilidade de decisdes e de
remuneracdo de seus profissionais segundo os critérios da proposta
pedagégica.

Ao partimos da fala desse autor observamos desde ja a relacdo estabelecida por
ele entre os principios da gestdo democrética, que permeiam a determinacao legal para
a elaboracdo do PPP, e a politica neoliberal proposta pelos paises
desenvolvidos/industrializados. Esse encontro de principios e propostas tem
preocupado alguns tedricos, visto que estes sabem das intengbes meramente
capitalista-mercadoldgicas do sistema neoliberal. Assim, expressfes do tipo: autonomia
administrativo-financeira das escolas, municipalizacdo do ensino, descentralizacéo,
entre outras, sdo encontrados principalmente nos discursos neoliberais, colocando-nos
a pensar acerca do real sentido e significado dessas idéias, em principio

democratizantes, dentro da I6gica de mercado.



Somam-se a isso as politicas educacionais advindas dos acordos internacionais,
como o0 documento Educacdo para Todos: O Compromisso de Dakar
(Jomtien/Tailandia, 2000) e o Relatdrio Jacques Delors: Educacdo — um tesouro a
descobrir (UNESCO,1996), ambos apoiados pelo Ministério da Educacédo e do Desporto
do nosso pais.

O Relatério Jacques Delors surge a partir do Compromisso de Dakar, tendo
como proposito o fortalecimento da politica de educacao para todos, para o advento de
uma sociedade mais humana e justa no século XXI, destacando inclusive quatro pilares
gue servem de base epistemoldgica para um novo conceito de educacédo, quais sejam:
aprender a conhecer; aprender a viver juntos; aprender a fazer e aprender a ser’.

J4, o documento Educacédo para Todos foi construido a partir da Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos (Jomtien/Tailandia, 2000), no qual todos os paises
assumiram compromissos com o intuito de satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem das criancas, jovens e adultos, erradicando o analfabetismo e
universalizacdo do acesso a escola basica, especialmente na infancia.

Com isso, nos chama atencdo o fato de muitos professores desconhecerem
esses documentos, tidos como referenciais pelas politicas educacionais brasileiras.
Mais ainda, a presenca de muitos termos em seus textos como, por exemplo,
universalizacdo do acesso, qualidade da educacdo, desenvolvimento sustentavel,
educacdo permanente, aprender a aprender, entre outros, que, a primeira vista, nos
encantam.

Como bem coloca Duarte

€ nesse quadro de luta intensa do capitalismo [...processo de mundializa¢ao do
capital e de difusdo , na América Latina, do modelo econdmico, politico e
ideolégico neoliberal e também de seus correspondentes no plano tedrico, o
po6s modernismo e o pos estruturalismo] por sua perpetuacdo, que o lema
aprender a aprender é apresentado como a palavra de ordem que
caracterizaria uma educacdo democratica. E esse canto de sereia tem
seduzido grande parcela dos intelectuais ligados a area educacional. (2001, p.
30)

7 Aprender a conhecer significa dominar os instrumentos do conhecimento, como um meio e uma
finalidade da vida (aprender a aprender); aprender a fazer refere-se em especial & formacédo profissional,
ou seja, utilizacdo dos conhecimentos na pratica (desenvolvimento de competéncias); aprender a viver
juntos implica respeitar o outro, participar em projetos comuns, aprender a gerir conflitos, dentre outras
atitudes; e aprender a ser a fim de desenvolver sua personalidade, autonomia, responsabilidade, dentre
outras potencialidades dos individuos. (Relatério DELORS, 1998)
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Nesse sentido, este autor continua

(...) trata-se de um lema que sintetiza uma concepcao educacional voltada para
a formacéo de capacidade adaptativa dos individuos (...) a adesao a esse lema
implica necessariamente a adeséo a todo um idedrio educacional afinado com
a légica da sociedade capitalista contemporanea (...) No contexto da luta
atualmente travada pelo capitalismo para sua perpetuagcdo, a educacao
desempenha um importante papel, que pode ser caracterizado por dois pontos:
um seria 0 de que se torna necessaria, como diz Luis Carlos de Freitas (1995,
p.26), a ‘preparacéo de um trabalhador mais adequado aos novos padrdes de
exploragdo’; o outro seria o de que o discurso sobre a educacdo ocupa um
lugar cada vez mais destacado no plano ideoldgico (Ibid, p. 42).

Nesse contexto, deparamo-nos com a obrigatoriedade de elaboracdo do PPP
pelas escolas. Como muitos sabem, esta determinagdo provocou um “mal-estar”
generalizado entre os docentes, dado os prazos nos quais as instituicées tiveram para
sua construgdo; o fato da maioria dos professores nunca ter colocado no papel a
organizacdo do seu trabalho pedagogico com base em um referencial tedérico; pela
dificuldade de conseguir a participacao efetiva dos membros da comunidade escolar, a
falta de uma preparagdo politica da equipe diretiva para mobilizar os professores,
alunos e demais integrantes da comunidade escolar para discussao e analise acerca de
sua validade ou ndo para o seu contexto escolar; enfim foram muitas as manifestacées
por parte, principalmente, das equipes diretivas das escolas perante o estabelecimento
desta obrigatoriedade.

Esse contexto de turbuléncia provocou a producdo de muitos materiais escritos
sobre a importancia do PPP nas escolas, além disso, muitos seminarios, encontros,
féruns, palestras, foram organizados para discussdao com equipes diretivas e
professores atuantes em sala de aula.

Um dos argumentos mais fortes acerca da validade deste referencial nos
contextos escolares refere-se, principalmente, a autonomia atribuida para a escola a fim
de ela mesma construir seu projeto educativo, bem como administrar seus recursos
financeiros.

Conforme Castro Neves
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0 projeto pedagogico € um instrumento de trabalho que ilumina principios
filosoficos, define politicas, harmoniza as diretrizes da educagéo nacional com
a realidade da escola, racionaliza e define acbes, da voz aos atores
educacionais, otimiza recursos materiais e financeiros, facilita a continuidade
administrativa, mobiliza diferentes setores na busca de objetivos comuns e, por
ser de dominio publico, permite constante acompanhamento e avaliacdo.
(1995, p. 112)

A partir da conscientizagcdo da necessidade e relevancia do PPP para cada
comunidade escolar, observamos que a sua obrigatoriedade passa a ser vista com
outros olhos por parte de algumas escolas, ou seja, como uma oportunidade para os
docentes, juntamente com os alunos e a sua comunidade mais proxima, explicitarem
suas concepcles sobre educacdo, ensino, aprendizagem, portanto, construirem a
escola que acreditam ser necessaria na sociedade onde vivem. Entretanto,
encontramos também outras instituicdes de ensino que se sentem ainda cumprindo
uma determinacéo legal ao elaborarem o seu PPP3,

Temos observado nos Projetos Politico-Pedagdgicos de algumas escolas
algumas reflexdes sobre a realidade do nosso pais, a partir das quais as escolas
procuram contextualizar sua proposta pedagdgica e, até mesmo, justifica-la. Entretanto,
verificamos que as consideracfes trazidas nesse panorama evidenciam certa
conformidade com o0 que esta posto. Dessa forma, parece que os individuos em
formagédo devem dar conta dessas determinacdes a fim de adaptarem-se ao contexto
onde estdo inseridos e, assim, dentro desta légica, continuar promovendo o
crescimento socio-econdémico do pais.

Deparamo-nos também com instituicGes de ensino que ndo se preocupam com
as questdes sociais, culturais, politicas e econdmicas que configuram a sociedade
brasileira. Sendo assim, restringem-se as especificidades da sua realidade escolar,
compreendendo-a como uma parte separada das outras instancias e totalmente
responsavel pelo que acontece nela. Nessas escolas, podemos encontrar uma
constante culpabilizagdo entre os professores, como também sobre os alunos, os pais,

os funcionéarios e a comunidade mais proxima.

8 Vale lembrar que existem escolas que pagam para outras pessoas construirem o seu PPP. Além disso,
este referencial passa a ser tido como um documento, “a sete chaves”, e alheio as atividades
desenvolvidas pelos docentes, servindo apenas para atender uma formalidade burocratica.
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Nessa perspectiva, vale resgatar as palavras de Vieira ao destacar que (2004, p.
16) “rejeitando qualquer forma de coletivismo e qualquer intervencao do estado na vida
econbmica, a ideologia neoliberal colocou o individuo como senhor soberano das
decisfes (...)". Assim, observamos desde ja a incoeréncia entre a proposta de gestéo
democratica e a ideologia neoliberal. “Para o neoliberalismo o fundamental é a
liberdade de mercado e ndo a democracia”. (lbid, p. 17)

Quanto a educacao escolar, Vieira refere-se a expressao cultura avaliativa que

atribui a competéncia dos professores o sucesso da educacgdo. Isto isenta o
modelo econdmico e social, 0s governos e o sistema educacional pelo problemas
educacionais. Nao é dificil depreender-se desta argumentagdo que o problema
da educacgédo nao é de falta de recursos mas de aplicagdes incorretas de verbas,
desperdicios e ma formacao do professorado. Desta forma, docentes e escolas
sdo desqualificados quanto ao seu poder de decisdo sobre a politica da
educacédo, que deve ser tracada por quem tenha ‘competéncia’: os homens de
negoécio e seus gerentes (intelectuais convertidos). (Ibid, p. 22)

De acordo com Castro Neves (1995, p. 49) “(...) o projeto pedagdgico, além de
atender as necessidades e as caracteristicas especificas dos alunos, da escola e da
comunidade local, insere-se na totalidade dos sistemas municipal, estadual e nacional
(...)". Para esta mesma autora, essa € uma das principais caracteristicas do PPP, visto
gue contribui para a construcdo de uma nocdo de totalidade acerca das acdes
empreendidas pela escola.

Diante dessas consideracdes, retomando ainda ao titulo deste capitulo cabe nos
perguntarmos acerca do real sentido e significado do Projeto Politico-Pedagdgico,
considerando a Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico (Lei n® 11.695, de 10 de
dezembro de 2001). Dado que sabemos da existéncia de muitas pesquisas realizadas
nos contextos escolares que demonstram desconsideracdo em relacdo a construcéo e
dinamizacao dos seus projetos educativos.

Partimos do pressuposto de que apesar dos diferentes “jogos de interesses”,
sejam eles de ordem politica, econémica, social e/ou cultural, que podem estar por
detrds das determinacfes legais sobre o PPP, este pode servir para propor
transformacdes. E, falamos em transformacé&o no sentido pleno da palavra, pois nao se

trata de mudancas, visto que estas sdo inevitaveis, pois fazem parte da dinamica social.

22



Ja, as transformacgfes visam basicamente problematizar o que esta posto, a fim de
construir novas bases ou formas para a efetivacado de determinados propésitos.

Nesse sentido, o PPP deixa de ser visto, principalmente, pelos professores como
mais um veiculo de controle das praticas pedagdgicas, configurando-se em mais um
instrumento de luta contra praticas autoritarias provenientes das instancias superiores.
Cabe, entdo, mostrarmos a comunidade escolar o poder que ela tem nas maos e
incentivad-la a construir um novo sentido e significado para o seu projeto educativo,

considerando os principios da gestdo democratica.

2.3 Organizacao do Trabalho Pedagdgico: concepcgdes e vivéncias

Partindo do entendimento que temos acerca do trabalho pedagogico,
especialmente no que diz respeito ao conhecimento pedagogico apropriado pelos
professores ao longo do seu processo formativo, langamo-nos a compreender como
docentes que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental explicitam suas
concepcOes sobre os saberes e fazeres que envolvem sua pratica pedagdgica. A fim de
contextualizar essa investigacdo, levamos em consideragdo as circunstancias nas quais
acontece a organizacdo e o gerenciamento do trabalho pedagdgico destes docentes.
Isso implicou em analisarmos também o projeto educativo da escola onde atuam,
conseqguentemente compreender as concepcdes e politicas publicas que permeiam este
referencial.

Assim, considerando o trabalho pedagdgico como aquele desenvolvido no
ambiente escolar, na direcdo da qualidade do ensino, instigamo-nos a compreender
como as professoras pesquisadas organizam sua pratica e o que levam em
consideragdo nesse planejamento: que concepgbes, que referenciais, que
pressupostos, que valores, que ideologia, enfim, elementos inerentes ao ato educativo.
Desse modo, procuramos analisar as relagdes existentes entre seus saberes e seus
fazeres no contexto escolar.

Entendemos que esta analise microssistémica da gestdo escolar possibilita-nos

inevitavelmente estabelecer relacbes com a estrutura macrossistémica da gestao
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educacional brasileira. 1sso vem nos aproximar de discussdes que emergem
diretamente do contexto escolar imbricadas pela cultura mais ampla.

Observamos que na medida em que convidamos os professores a refletir acerca
do seu trabalho pedagdgico, estes se dao conta da complexidade que envolve a sua
atuacado docente. Por conseguinte, trazem concepc¢des e vivéncias tanto da sua
formacéo inicial quanto de outros contextos que consideram também formativos, como
0 escolar, os cursos gque se destinam a formacéo continuada, entre outros.

Como constata Brito (sem ano, p.5),

evidentemente, existem por um lado, rotinas que sao socializadas e incorporadas
as préaticas. Mas, por outro lado, percebemos que os/as professores/as sdo
capazes de produzir saberes originais, diante das solicitacdes da pratica, tendo
como referéncia o cabedal de conhecimentos profissionais adquiridos no
processo de formagéo inicial e os diferentes saberes assimilados no transcurso
da vida pessoal e profissional.

Desse modo, defrontamo-nos com professores que acabam distanciando seus
saberes e fazeres do aporte teorico-epistemologico que também configuram sua
profissionalidade. A partir da sua experiéncia passam a conferir a pratica todo o
potencial de aprendizagem da docéncia, atribuindo a teoria a qualidade de um discurso
vazio, idealista, dentre outras denominacdes depreciativas.

Em contrapartida a essa realidade, ao tecer algumas consideracdes acerca do
conceito “professor reflexivo” na obra Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de
um conceito®, Pimenta retoma o papel da teoria na formagdo dos professores, ao

ressaltar que a

Nesta obra a autora faz uma andlise critica e contextualiza do conceito de professor reflexivo, a fim de
propor a superacgao dos limites deste conceito, concebendo-o como um conceito politico-epistemolégico
gue precisa do olhar atento das politicas publicas para sua construgdo. “Caso contrério, se transforma em
mero discurso ambiguo, falacioso e retérico, servindo apenas para se criar um discurso que culpabiliza os
professores, ajudando os governantes a encontrarem um discurso que os exime de responsabilidades e
compromissos. Discurso que se reveste de inovacdo, porque se apropria da contribuicdo de autores
estrangeiros contemporaneos e dos termos novos que decorrem de suas teorias. No entanto, ignoram ou
mesmo descartam a andlise do conjunto de suas teorias e, principalmente, dos contextos nos quais foram
produzidas e para os quais, eventualmente, tem sido férteis no sentido de potencializar a efetivagdo de
uma democracia social com mais igualdade, para o que contribui a democratizagdo quantitativa e
gualitativa dos sistemas escolares”. (PIMENTA, p. 47)
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(...) teoria como cultura objetivada é importante na formacédo docente, uma vez
que, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados
para uma acao contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam,
pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por
eles ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas
de analise para compreendermos 0s contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se di sua
atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai, é fundamental o
permanente exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais 0 ensino
ocorre e de como nessas mesmas condi¢cdes sdo produzidos os fatores de
negacao da aprendizagem. (2006, p. 26)

Diante disso, sentimo-nos instigadas a buscar uma proposta de reflexdo que
possa utilizar-se do que se tem atualmente como referencial para a gestdo escolar e
educacional, considerando o contexto mais amplo, compreendendo o trabalho
pedagdgico como uma oportunidade de qualificacdo profissional.

Pérez/Gomez, tendo como base as idéias de Habermas (1992, apud PIMENTA,
2006, p. 24) destaca que a reflexdo nédo é apenas um processo psicoldgico individual,
uma vez que implica a imersdo do homem no mundo da sua existéncia, um mundo
carregado de valores, intercAmbios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos. Nesse sentido, quanto a abordagem da prética reflexiva,
torna-se necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e teorico-
metodoldgicos relacionados a esta, para que nao se incorra numa individualizacdo do
professor, advinda de desconsideracdo do contexto em que ele esta inserido.

De acordo com Giroux (apud PIMENTA, 2006, p.25) “a mera reflexdo sobre o
trabalho docente de sala de aula é insuficiente para uma compreenséo teorica dos
elementos que condicionam a prética profissional’. Ndo podemos esquecer que as
acOes, pensamentos e conhecimentos sao produtos de contextos sociais e histéricos.

Nesse sentido, os estudos relacionados as politicas publicas educacionais nos
transportam para uma analise mais contextualizada, portanto, historica, situacional,
panoramica, sobre a realidade educacional como um todo. Isso tem nos ajudado a
perceber os reflexos dessa estrutura mais ampla nos contextos escolares, mais
especificamente nas agdes e concepgOes dos professores. Propondo, dessa forma, a
superacdo de uma visdo fragmentada do real, que tem provocado o surgimento de
pesquisas superficiais, por vezes, imediatistas e com o intuito de estender toda a culpa

pelo fracasso escolar aos professores.
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Assim, concordamos com Pimenta (apud BRITO, sem ano, p.3) quando esta

autora argumenta que

a transformacéo critica da pratica e a solugdo dos problemas do cotidiano de
sala de aula requerem, além de atitude reflexiva o intercambio entre préaticas da
escola e contextos socioculturais mais amplos, evidenciando a necessidade de
se compreender o0 ensino enquanto pratica social e atividade docente em seu
significado politico. A atitude reflexiva implicaria na analise da pratica cotidiana
considerando as condi¢Bes sociais em que ela ocorre.

Ao buscar a tomada de consciéncia das suas condi¢des sociais de trabalho o
professor depara-se com barreiras que dificultam a realizacdo das suas mudancas e
transformacdes. Nesse sentido, estas dificuldades o ajudam a perder a ingenuidade e o
conformismo, posturas estas que, segundo Cunha (1999, p. 223), entendem “(...) que o
trabalho docente pode ser definido apenas no ambito das teorias pedagdgicas”. Logo,
para esta autora “a compreensao da macro-estrutura de poder, definidora das politicas
publicas para o pais deve, acima de tudo, nos instrumentalizar para a resisténcia e para
preencher os espacos de contradicao”.

Vale destacar ainda, as palavras de Cunha quando esta autora estabelece uma
relacdo entre os conhecimentos tedricos que compreendem a formacao do professor e

a cultura® na qual estes saberes sdo produzidos. Segundo ela,

(...) a teoria, como contribuicdo da pesquisa e da reflexdo, é sempre
potencialmente Util quando ndo seja entendida como fonte direta da prética,
como queria a perspectiva positivista, mas sim como possibilidade de iluminar
o leitor, desde que este tenha possibilidade de fazer um jogo com sua propria
luz. A relacdo entre a teoria acumulada e o aprendiz é atravessada por um
elemento fundamental, nem sempre facilmente percebido pelo professor, que é
a cultura. (apud RAYS, 1999, p. 218)

Ao depararmo-nos com estas consideracbes percebemos que esta visdo
aplicacionista da teoria a pratica se faz muito presente nas concepcbes dos
professores, de um modo geral. Sendo assim, o elemento cultura perde seu lugar ao

ser atravessado pela imposicdo da teoria que ao ser desligada do seu contexto de

“Compreendemos cultura como um contexto imbricado pelos mecanismos de poder, como planos,
regras, orientagbes que comandam, determinam condutas, configurando as praticas educativas.
(CUNHA, 1999)
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producdo ndo consegue dar conta da proposta de trabalho do professor. Diante disso, a
teoria passa a ser desvalorizada, visto que ndo atendeu aos propositos estabelecidos.
Portanto, os saberes constitutivos da profissionalidade docente implicam o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, a partir da compreenséo da cultura mais
ampla e conhecimento dos elementos que constituem 0s processos de constru¢ao da
docéncia. Estas sdo as bases sobre as quais acreditamos que o0s professores
desenvolverdo sua aprendizagem docente, numa perspectiva emancipatoria da

profissao.
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3. Desenho da Investigacéo

Nesse capitulo trataremos do desenho da investigacdo do estudo, definindo as

guestdes de pesquisa, objetivos e a abordagem metodoldgica adotada.

3.1 Questao de Pesquisa [Tematica

Quais as concepcdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
acerca do Conhecimento Pedagdgico?

Quais as relagbes entre as concepcgbes desses sujeitos e a gestdo do seu
trabalho pedagdégico na escola na qual atuam?

3.2 Objetivos

3.2.1 Objetivo geral

Compreender as concepgOes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental acerca do conhecimento pedagdgico, considerando o Projeto Politico-

Pedagogico da instituicdo na qual atuam.

3.2.2 Obijetivos especificos

 Analisar como o0s professores explicitam suas concepcdes sobre o0s
conhecimentos pedagdgicos, construidos durante o seu processo formativo.

* ldentificar os conhecimentos pedagdgicos que compdem a formacdo dos
professores dos Anos Iniciais.

e Relacionar as concepcdes dos professores acerca do conhecimento pedagdgico

com aquelas que estdo no Projeto Politico-Pedagdgico da escola.



3.3 Encaminhamentos Metodoldgicos: uma abordagem qualitativa a partir da

escuta, analise e reflexao.

Para a realizacdo desse estudo adotamos uma abordagem metodoldgica de
cunho qualitativo, visto que nos lancamos a trabalhar com concepcdes de professores,
dentro da complexa realidade escolar, na qual muitas vezes os fenbmenos, como
também as idéias, conceitos e valores dos sujeitos inseridos nesse contexto, ndo se
encontram explicitos diante do pesquisador (ANDRE & LUDKE, 1986). Nessa
perspectiva, temos possibilidade de adentrar nesse contexto social e cultural, a fim de
compreendermos de uma forma mais aprofundada os significados construidos pelos
professores acerca da praxis pedagoégica ao longo do seu processo formativo e do
exercicio profissional.

Esse processo de investigacao pode ser caracterizado, de um modo mais geral,
COmMo uma pesquisa social, pois se aventura em um contexto escolar, essencialmente
social. De acordo com Gil (1999, p.42) este tipo de estudo utiliza-se da metodologia
cientifica para o alcance de novos saberes no campo da realidade social, na qual
encontramos “todos o0s aspectos relativos ao homem em seus multiplos
relacionamentos com outros homens e instituicdes sociais”.

As consideragfes tecidas por Bolzan (2001, p. 99), baseadas em Wertsch
(1998), acerca do estudo sociocultural também reforcam o carater social, politico e
cultural desse trabalho, especialmente, quando a autora refere-se ao fato de que “(...)
essa abordagem tem como caracteristica principal explicitar as relacfes entre a
atividade humana e as situagdes institucionais, histéricas e culturais nas quais se da
esta atividade, sem, no entanto enfatizar uma analise psicoldgica dos achados”.

Nesse sentido, sabemos que as relacbes estabelecidas no contexto escolar,
obviamente sécio-politico-culturais, compreendem crencas, valores, atitudes e habitos
gque precisam ser considerados na pesquisa em educacdo. Logo, para nos
aproximarmos destas questdes torna-se necessario romper com o0s obstaculos que
dificultam ou limitam a pesquisa no contexto educacional. Assim, por exemplo,
compreendemos que a negociacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa
apresenta-se como essencial, a medida que se estabelecem responsabilidades e
acordos, a fim de buscarmos uma relacao propicia para a investigacdo. De acordo com
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Bolzan (2002, p.72), o ambiente no qual transcorrera o estudo também precisa ser
considerado, pois “(...) a fala estd indissoluvelmente ligada as condicbes de
comunicacao, que, por sua vez, estao ligadas as estruturas sociais”.

Nessa perspectiva, tendo como foco de analise as concepg¢fes dos professores
dos Anos Iniciais acerca do conhecimento pedagdgico, escolhemos uma abordagem de
estudo qualitativa, por conseguinte uma metodologia que comporta a escuta, a
observacdo, a reflexdo e analise, centrando-se, especialmente, no didlogo entre o
pesquisador e 0s sujeitos participantes do estudo.

Caracterizamos esse estudo também, como um estudo de caso do tipo
etnografico visto que seu foco de analise compreende um grupo determinado de
pessoas, bem como uma realidade com caracteristicas particulares. ANDRE (1995, p.

31) ao apresentar a especificidade desse tipo de estudo salienta que

0 interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é
compreendé-la como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagbes como um todo orgénico,
e a sua dindAmica como um processo, uma unidade em acao.

Outro aspecto que consideramos importante de ser rememorado no desenho
dessa investigacao refere-se ao carater ideoldgico que compreende essa pesquisa, ha
medida em que abarca a visdo de mundo tanto do pesquisador quanto do seu campo
de estudo. Minayo (1994, pp.14-15) reforca essa especificidade da pesquisa de cunho

social, qualitativa, quando afirma que ela é

(...) intrinseca e extrinsecamente ideolégica. Ninguém hoje ousa negar que
toda ciéncia é comprometida. Ela veicula interesses e visbes de mundo
historicamente construidas, embora suas contribuicdes e seus efeitos teoricos
e técnicos ultrapassem as intencdes de seu desenvolvimento. (...) Trata-se de
uma condicdo da pesquisa que deve ser incorporada como critério de realidade
e busca de objetivacao.

Assim, a partir dessa abordagem de estudo e diante, principalmente, do
detalhamento de suas especificidades, estamos cientes de que esta nos possibilita

fazer aproximacdes acerca dos sentidos e significados que constituem nosso foco de



andlise, visto que compreende “a suntuosidade que é a vida dos seres humanos em
sociedade” (lbid, p. 15).

E com base nesses pressupostos metodologicos que buscamos o
desenvolvimento do estudo em questdo, sem deixar de referendar também,
paralelamente ao desenvolvimento da pesquisa, 0s aportes tedricos que evidenciam e
justificam nossas reflexdes, discussdes e problematizacoes.

A seguir, apresentamos algumas consideracfes a respeito dos instrumentos que
foram utilizados em nossa interacdo com 0S sujeitos da pesquisa, a partir da
abordagem escolhida. Acreditamos que 0s questiondrios e as entrevistas, bem como a
analise documental (PPP), constituiram-se em procedimentos coerentes para o

desenvolvimento desse trabalho.

3.3. 1 Em busca dos achados
3.3.1.1 Questionario

A fim de mapear as questbes que comporiam o roteiro da entrevista semi-
estruturada elaboramos algumas questdes com o intuito de obter de uma forma mais
imediata algumas informacdes prévias sobre os sujeitos pesquisados. As questdes
elaboradas para esta coleta estavam relacionadas a formacéo especifica dos sujeitos
entrevistados; as funcdes exercidas por eles no contexto escolar; a organizacao do seu
trabalho pedagdgico; as relacdes de trabalho estabelecidas entre eles e a equipe
diretiva, o Projeto Politico-Pedagogico da escola, como também acerca do que eles
pensam sobre a gestédo escolar.

A partir desse mapeamento elaboramos, entéo, a entrevista semi-estruturada.
Esse procedimento possibilitou-nos enfocarmos para questdes que consideramos
necessitarem de maior atencdo, aprofundamento e esclarecimentos. Dessa forma,
acreditamos que conseguimos aproveitar bem o tempo disponibilizado pelos

professores para o dialogo proposto.



3.3.1.2 A Entrevista: um contato com o discurso dos professores

A entrevista marca um momento de interacdo direta entre pesquisador e 0s
sujeitos da pesquisa, sendo muito utilizada em pesquisas de cunho social. Conforme
Laville & Dionne (1999) esse tipo de procedimento permite que 0s sujeitos pesquisados
tenham maior liberdade para responder as questbes e, desse modo, podem trazer no
seu discurso 0 seu modo de pensar e agir, bem como seus valores, suas vivéncias,
entre outros aspectos.

Observamos durante a realizacdo da coleta através desse instrumento sua
validade e eficiéncia para a obten¢édo dos achados. Isso nos chamou atencéo, dado que
a utilizacdo dos questionarios para a coleta inicial ndo correspondeu a agilidade e a
profundidade propiciada pelas entrevistas. Apenas um professor entregou o
guestionario no dia combinado, sendo que um deles havia até mesmo perdido. J&a, no
gue diz respeito as entrevistas, todos respeitaram as datas e os horarios combinados,
mostrando-se até mesmo mais receptivos e motivados.

As idéias de Chizzotti (1998) vém complementar a relevancia das entrevistas, ao
colocar uma das vantagens desse instrumento, que se refere ao contato imediato com
guestbes importantes. Isto propicia ao pesquisador o aprofundamento acerca da
significacdo destas questbes que se constituem em elementos importantes para o
estudo.

Nesse sentido, entendemos que a utilizacdo de entrevistas semi-estruturadas
mostra-se como a forma mais adequada para o trabalho com determinadas pesquisas
na area da educacéo, pois comporta questionamentos mais abertos, ou seja, que estdo
sujeitos a complementacdes ou esclarecimentos. Todavia, € preciso que o entrevistador
atente para os cuidados com tal flexibilidade, a fim de ndo comprometer a validade dos
dados. (ANDRE & LUDKE, 1986)

Nas palavras de André & Ludke (1986, p. 34) encontramos ainda uma referéncia
gue relaciona as entrevistas semi-estruturadas com o contexto escolar, ao afirmarem
que “as informagfes que se quer obter, e os informantes que se quer contatar, em geral
professores, diretores, orientadores e pais, sdo mais convenientemente abordaveis

através de um instrumento mais flexivel”.
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Assim, observamos que um trabalho mais detalhado € exigido por parte do
pesquisador, que devera mostrar competéncia para gerenciar as informacdes obtidas, a
fim de garantir a cientificidade da técnica, a qualidade das informacfes, bem como o
registro e a selecdo dos achados passiveis de analise. (CHIZZOTTI, 1998)

Salientamos que o conhecimento do referencial tedrico que envolve as questdes
propostas no roteiro traz subsidios importantes e necessarios no momento da
entrevista, na medida em que nos ajudam a sinalizar aspectos importantes que vao
emergindo no decorrer da fala dos sujeitos pesquisados. Dessa forma, nos sentimos
seguros para intervir no dialogo, trazendo novas proposi¢es, esclarecimentos, enfim,
guestdes que tornam a coleta enriquecida, aprofundada, enfim, orientada para o foco
de estudo.

Trivinos (1987) faz uma reflexdo importante de ser trazida nesse contexto que
trata da entrevista padronizada ou estruturada utilizada por aqueles que buscam a
neutralidade na pesquisa social, como também a quantificacdo. Para esse autor esse
tipo de entrevista considera apenas o0 sujeito da pesquisa. Além disso, “(...) 0
padronizado, exalta o objeto, o que faz dele um dos instrumentos preferidos na coleta
de dados do modelo positivista”.

Enquanto que

(...) a entrevista semi-estruturada mantém a presenca consciente e atuante do
pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situacédo do ator. (...)
Este traco da entrevista semi-estruturada (...) favorece ndo s6 a descricdo dos
fendmenos sociais, mas também, sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade, tanto dentro de sua situacdo especifica como de situagbes de
dimens6es maiores. (Ibid, 1987, p. 152)

Vale destacar, ainda, a importancia do didlogo que emerge entre o pesquisador e
0s participantes da sua pesquisa. De acordo com Bakhtin (apud Bolzan, 2001, p. 100)
“a comunicacéao verbal, inseparavel de outras formas de comunicacao implica conflitos,
relacbes de dominacdo e de resisténcia, adaptacdo ou resisténcia a hierarquia (...)".
Parafraseando as idéias do referido teorico, Bolzan (2001, p.100) continua, colocando

que



para esse autor a lingua como expressdo das relagdes € um instrumento
material e dialdgico, apresentando relacdo entre o contexto institucional
(escolar) e o desenvolvimento mental (construcao do conhecimento). A busca
da compreensao das vozes — polifonia — que constituem a atividade discursiva
durante a narrativa surge como um caminho possivel, para avancar em dire¢do
ao entendimento do processo de construgdo de conhecimento compartilhado
na escola.

Nessa perspectiva, o desenho da investigacdo compreendeu a analise das
falas/narrativas das professoras a partir de questdes que visavam cercar conceitos,
concepgOes, vivéncias, enfim, aspectos que consideramos fundamentais para o estudo.
O nosso pressuposto é de que as entrevistas, por propiciarem um contato imediato com
as questbes que justificam a pesquisa, possibilitam uma avaliacdo desde cedo dos
instrumentos e procedimentos preconizados. Ainda, proporcionam uma primeira analise

acerca da viabilidade e validade da realizacao do processo investigativo delineado.

3.3.1.3 Analise documental: um encontro com concepc¢odes

A analise documental também utilizada nesse estudo vem contribuir para
reafirmar muitas acbes e concepcdes presentes na fala dos sujeitos pesquisados.
Segundo Holsti (apud André & Lidke,1986, p. 39), existem determinadas situacdes que

exigem o uso da analise documental, como por exemplo,

(...) quando se pretende ratificar e validar informagdes obtidas por outras
técnicas de coleta, por exemplo, a entrevista, 0 questionario ou a observacao
(...). Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da
propria expressdo dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é
crucial para a investigacao (...).

Portanto, a analise documental, tem se constituido em um procedimento
metodoldgico importante nas pesquisas de cunho qualitativo, visto que pode vir a
enriquecer o trabalho do pesquisador, no sentido de complementar com outras
informacdes a tematica em questdo, propiciando também a descoberta de novos
aspectos. A partir dos registros, tem-se a oportunidade ainda de confrontar o discurso

com a pratica dos sujeitos da pesquisa.



André & Liudke (1986, p.39-40) reafirmam a relevancia da utilizagdo de
documentos como técnica exploratéria, pois para esses autores “representam uma
fonte natural de informacéo”. Ainda, possibilitam “(...) fazer inferéncia sobre os valores,
0s sentimentos, as intencdes e a ideologia das fontes e dos autores dos documentos”.

A partir dessa técnica exploratdria nos lancamos entdo a conhecer e quando
necessario problematizarmos o Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo em estudo,

gue para nos se apresenta indispensavel diante da proposta dessa investigagao.

3.3.1.4 Sobre o contexto escolar

A escola em estudo pertence ao sistema de ensino publico, estadual, do
municipio de Santa Maria/RS. Foi fundada em 23 de agosto de 1938. Seu
funcionamento ocorre nos trés turnos (manha, tarde e noite) e apresenta os seguintes
niveis e modalidades de ensino: Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educacdo de Jovens e Adultos e Classe Especial, compreendendo assim, cerca de
1.400 alunos e 123 professores.

A equipe diretiva da escola é constituida pela diretora, vice-diretora geral e uma
vice-diretora para cada um dos turnos. Além disso, conta ainda com o apoio de uma
supervisora geral, uma coordenadora (SOE) e uma secretéria.

Quanto a sua infra-estrutura, o colégio apresenta cerca de 20 salas de aula.
Possui espacos para recreacgdes e pratica de Educacao Fisica, dentre eles uma quadra
poliesportiva, porém néo coberta. O refeitério € pequeno, composto por dois ambientes,
em um ocorre a preparacao dos alimentos e em outro encontram-se mesas para as
refeicoes.

Encontra-se também, nessa instituicdo, uma biblioteca bem organizada e com
uma boa variedade de livros. H& também um espaco para os professores e os alunos
fazerem fotocopias (xerox). Conta-se ainda, com sala de video e TV, laboratério de
ciéncias fisicas biolégicas e laboratério de informatica. Nestas salas atuam professores
da propria instituicdo, bem como estagiarios e académicos envolvidos com 0s projetos

da escola.
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A sala de recursos possui uma grande variedade de jogos pedagodgicos,
atendendo-se o0s alunos com necessidades educacionais especiais. Aléem de
educadores especiais, encontram-se alunas estagiarias do Curso de Educacao
Especial/UFSM.

Nesta Escola hd também as salas da secretaria, da direcdo, da coordenacao
pedagogica e dos professores. Esses espacos sdo amplos e viabilizam tanto o trabalho
da equipe diretiva, quanto o planejamento, o didlogo e o descanso dos docentes.

Vale destacar a presenca de um porteiro nessa instituicdo, o que contribui para o
controle e para a seguranca dos estudantes e professores, principalmente, por ser uma
escola que se situa em um bairro proximo do centro da cidade, onde ha uma grande

circulacao de veiculos.

3.3.1.5 Sujeitos da pesquisa

Quanto aos sujeitos da pesquisa, estes compreendem quatro professores dos
guatro primeiros anos do Ensino Fundamental de uma escola publica, estadual, do
municipio de Santa Maria/RS, com regéncia em sala de aula. Para identificacdo destes
professores nesse trabalho utilizamos as letras do alfabeto: A, B, C e D, a fim de
preservar as suas identidades. Todos 0s sujeitos sdo do sexo feminino, com as idades,
respectivamente, 43, 49, 43 e 35 anos; quanto ao tempo de docéncia 23, 5, 20 e 5
anos, trabalhando atualmente com 12, 22 32 e 42 séries dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, respectivamente.

Num primeiro contato com as docentes observamos que todas se mostraram
receptivas e dispostas em colaborar com a pesquisa. Pensamos que o fato de elas ja
nos conhecerem, pois ja haviamos realizado atividades nessa escola, auxiliou-nos
nesse encontro e dialogo.

Vale destacar ainda, que todos o0s sujeitos optaram pela realizacdo das
entrevistas no proprio contexto escolar, sendo que com duas professoras realizamos no
horario da Educacao Fisica, momento em que os alunos ficam com os professores e/ou
estagiarios desta area. E, com as outras duas docentes realizamos a entrevista apos a

entrega dos pareceres aos pais dos alunos, ao final do ano letivo.



QUADRO SINTESE DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Professora Idade Formacao inicial Tempo de
experiéncia
A 43 anos Geografia - Magistério e 23 anos
Especializacdo em
alfabetizacéo
B 49 anos Pedagogia - Séries Iniciais 5 anos
C 43 anos Historia - Magistério e 20 anos
Especializanda em Historia
do Brasil

D 35 anos | Pedagogia - Séries Iniciais e 5 anos

Especialista em

Psicopedagogia




4. Analise dos achados

Para a realizacdo da analise dos achados dessa pesquisa construimos trés
categorias, que se constituiram a partir da leitura e releitura das falas dos professores.
Retomada as questbes e, por conseguinte, os objetivos do estudo corroboraram a
definicdo e caracterizagédo dessas categorias.

Assim, foram definidas as seguintes categorizacbes: 1) Construgcdo de
conhecimento pedagdgico, 2) Assuncdo do papel de gestor 3) Organizacdo do trabalho
escolar. Vale destacar que estas categorias emergiram nesta mesma sequéncia, de
acordo com o roteiro de questdes utilizado nas entrevistas e o registro destas. Porém, é
importante salientar que sdo encontrados elementos que perpassam as trés categorias,
evidenciando as relacdes inevitaveis entre seus elementos constituintes.

Quanto a categoria “Construcdo de conhecimento pedagdgico”, caracterizamos
esta como 0 momento no qual as docentes explicitam suas idéias e concepc¢des sobre o0
conhecimento pedagdgico, bem como a forma como ocorre a apropriagdo deste
conhecimento. Assim, atentamos para a forma como estes sujeitos colocam sua
compreensao acerca do conhecimento pedagogico, tendo em vista ainda os contextos
gue para eles propiciam a apropriacao deste conhecimento.

No que diz respeito a categoria “Assuncgao do papel de gestor”, esta se refere ao
momento no qual os sujeitos pesquisados procuram estabelecer relacdes entre o seu
planejamento e o Projeto Politico-Pedagogico da escola, quando se evidencia também

o envolvimento dos sujeitos na producéo deste projeto, explicitando o seu papel.



No que se refere a categoria “Organizacao do trabalho escolar”, definimos esta
guando as professoras estabelecem relacdo entre o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento escolar, assumindo ou negando a relacdo do papel de gestor. Ainda,
guando atribuem a responsabilidade da gestdo da escola apenas a equipe diretiva,
reconhecendo o trabalho efetuado por este grupo com relacdo ao Projeto Politico-

Pedagogico (PPP) da escola.

Quadro-sintese das categorias

CATEGORIA CARACTERIZACAO
Construcao de - Explicitacédo das idéias e concepcdes sobre o
conhecimento conhecimento pedagogico
pedagdgico - Explicitagdo da forma como ocorre a apropriacao do

conhecimento pedagogico.

Assuncéo do papel - Busca de coeréncia entre as concepcdes pedagdgicas

de gestor e o PPP da escola

- Estabelecimento de relacdes entre o planejamento do
professor e o PPP da escola.

- O envolvimento dos professores na producédo do PPP.

Organizacgao do - Relacéo ou negacéo da relacéo do papel de gestor.
trabalho escolar - Reconhecimento do trabalho gestor da escola.

- Responsabilizacao atribuida a equipe diretiva com

relacdo ao PPP da escola.
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Ap6s o delineamento das categorias, nos lancamos entdo ao desafio de
apresentar as falas das professoras para enfim explicitarmos a analise e as reflexdes

possiveis a partir dos achados da pesquisa.

4.1 Construcdo do conhecimento pedagdgico: as idéias e as concepc¢oes
das professoras

Ao solicitarmos que as professoras falassem sobre o que elas compreendem

sobre conhecimento pedagdgico, registramos as seguintes colocac¢des:

Todo o conhecimento que a gente tem que ter para trabalhar na escola, desde como
funciona a escola, enfim como funciona toda a parte pedagégica da escola, a sala de
aula, parte de pessoal: professores dire¢éo, toda a parte pedagogica e principalmente a
formagao de professores (sujeito A).

Eu entendo que é o conhecimento que eu adquiri na faculdade e que eu adquiro nos
cursos de formacdo. O conhecimento cientifico que antes de eu fazer a faculdade eu
nao tinha e nos cursos de formacdo que a gente faz no decorrer do ano letivo (...)
(sujeito B).

Bem, eu acho que conhecimento pedagoégico sdo aqueles conhecimentos que a gente
tem a respeito do que € educacédo e assim, os conhecimentos e as concepc¢des, porque
podem ser duas coisas muito diferentes. A educacdo pode ser varias coisas diferentes,
entdo depende daquilo que tu entende que seja educacdo. Entdo seria assim: sdo 0s
principios que regem a educacéo (sujeito C).

Bom, eu acho assim que sao todos os conhecimentos que envolvem o ser, tanto crianca,
quanto o adolescente, a vida da pessoa. Mas assim, 0s conhecimentos que vao
proporcionar a aprendizagem, que vao favorecer esta aprendizagem, aprender em
qualquer ambito, seja na vida diaria, seja os conhecimentos de casa, o escolar que vai
favorecer uma aprendizagem (sujeito D).

Assim, aos buscarmos 0s elementos que constituem a primeira categoria, na fala
das professoras, deparamo-nos com diferentes conceitualiza¢des, sendo que cada uma
destas evidencia a forma como cada professora concebe o conhecimento pedagadgico.
Quanto ao sujeito A, este atribui relevancia ao conhecimento pedagdgico, a medida que
este serve para o desenvolvimento do seu trabalho escolar, bem como para sua
formacgéo profissional. O sujeito B concebe o conhecimento pedagogico como aquele

produzido pelos cursos de formacéo inicial e continuada, definindo, portanto, como um



conhecimento cientifico. O sujeito C define o conhecimento pedagdgico como um
conjunto de conhecimentos e concepc¢oes sobre educacédo, configurando os principios
gue regem a educacao. Ja, o sujeito D compreende-o como o conhecimento que diz
respeito, tanto a crianca, quanto ao adolescente, e que se destina a aprendizagem
destes.

Diante dessas consideracdes, podemos observar as diferentes formas de
conceber o conhecimento que compreende o fundamento do exercicio profissional
dessas docentes. Assim, sintetizamos o discurso das docentes nos seguintes tdpicos: o
destino do conhecimento pedagdgico para o saber fazer (sujeito A); a compreensao
deste conhecimento como cientifico, portanto, propiciado basicamente pelos cursos de
formacdo (sujeito B); a compreensdo do conhecimento pedagdgico como
conhecimentos e concepcao sobre educacédo, constituindo os principios da educacgéo
(sujeito C) e a definicdo do conhecimento pedagdgico como o0s conhecimentos
relacionados ao ser, tanto crianga, quanto adolescente, conhecimento este destinado a
aprendizagem destes sujeitos (sujeito D).

Essas diferentes formas de compreender e conceituar o conhecimento
pedagdgico para Rolddo (2007, p. 97) evidencia a dificuldade na “clarificacdo da
especificidade do conhecimento profissional docente”. Isso se deve, segundo esta
autora, a varios fatores, entre eles a complexidade da funcéo; “(...) a miscigenacao de
elementos pessoais e profissionais no desempenho docente, agravados com o0 peso da
histéria e dos multissignificados que ensinar assumiu em contextos tao diversos(...)".

Apesar disso, observamos que todos os sujeitos atribuem relevancia para este
conhecimento, tanto para sua formacdo, quanto para a sua pratica pedagdgica. Isso
demonstra que estes professores, em seu discurso, hdo desmerecem os fundamentos
tedrico-praticos produzidos nos diferentes contextos formativos e que servem de base
epistemoldgica a acdo docente. Entretanto, deparamo-nos com concepcgoes
contraditérias quando dois dos sujeitos investigados ndo assumem que tém um
compromisso com essas bases na sua prética, responsabilizando a equipe diretiva pela
producéo do projeto educativo da instituicao.

Nesse sentido, vale retornarmos as reflexbes de Rolddo quando esta

pesquisadora coloca que



(...) o conhecimento profissional (do professor, do médico, entre outros) exige
sem duavida o rigoroso dominio de muito saber técnico (como fazer) e de uma
componente improvisativa e criadora ante o ‘caso’, a ‘situacdo’, que podemos
chamar de ‘artistica’. Mas s6 se converte em conhecimento profissional quando,
e se, sobre tais valéncias (técnica e criativa) se exerce o poder conceptualizador
de uma analise sustentada em conhecimentos formalizados e/ou experienciais,
gue permite dar e identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar potencialidades de
accdo com que o profissional se confronta. (Ibid, p. 100)

Assim, ao tratarmos acerca da constru¢do de conhecimento pedagdgico destas
docentes, salientamos a importancia do professor perceber o seu espaco de trabalho
como um locus privilegiado de aprendizagem e, por conseguinte, de desenvolvimento
profissional. Para isso, acreditamos que se faz necessario a tomada de consciéncia dos
professores sobre a dimensao do seu papel social e profissional perante a educacéo,
superando o desanimo, o descrédito e a desvalorizacéo social da profissdo docente.

Nessa perspectiva, a0 serem questionadas sobre 0s espacos-tempo nos quais
acreditam que se apropriam dos conhecimentos pedagdgicos, as professoras

apresentam concepcdes diferentes umas das outras:

Varia, é muito varidvel isso, porque as vezes a Secretaria de Educacéo oferece, as
vezes sao proporcionados cursos, mas nem todo mundo tem tempo de fazer,
disponibilidade em fazer, ou porque tem mais de uma escola ou nao tem alguém para
substituir, mas na medida do possivel a gente tenta fazer todos os que aparecem”.
[Entdo tu acreditas que tu te aproprias dos conhecimentos pedagdgicos
especialmente nesses cursos de formagao continuada?] Sim. (sujeito A).

[Entdo, tu acreditas que te aproprias do conhecimento pedagdgico especialmente
nesses cursos de formacao inicial e continuadal

Com certeza, porque eu ja criei trés filhos e meus filhos estavam grandes quando eu
decidi voltar estudar e durante a faculdade, que eu sou graduada em Pedagogia pela
UFSM eu, muitas vezes, ficava com remorso em sala de aula por pensar em tanta coisa
que fiz com os ‘pobres’ dos meus filhos e coisas que eu digo: se eu tivesse feito o curso
antes eu nao teria feito com eles. (Sujeito B)

Segundo o sujeito C:

Eu acho que é no decorrer da vida da gente, da vida profissional e da vida académica.
Isso ndo é so a universidade que da os cursos que déo pra gente, sdo as leituras que a
gente faz todos os dias, as trocas de experiéncias com os colegas, enfim, a leitura de
mundo que a gente faz, o préprio fazer com o0s alunos nos traz também estes
conhecimentos.

42



Quanto ao sujeito D:

Acredito que basicamente a vida inteira, em qualquer lugar, mas especifico, mais préprio
da escola.

Diante dessas falas deparamo-nos com uma questdo que consideramos
importante de ser pontuada neste trabalho, que se refere a concepcéo das professoras
gue acreditam que a formacgao continuada restringe-se aos cursos destinados para este
fim (sujeitos A e B). Assim, parece nao perceberem seu trabalho cotidiano como um
espaco de aprendizagem.

Em contrapartida, os outros dois sujeitos (C e D) tém consciéncia, de acordo com
suas falas, de que seu processo formativo vai constituindo-se ao longo do seu exercicio
profissional, a partir das leituras que realiza, das trocas de experiéncias com 0s
colegas, da pratica pedagogica cotidiana, dentre outras formas.

Nesse sentido, Beninca (2002, p. 104), ao discutir acerca da formacéo

continuada propondo a relagéo teoria e préatica no cotidiano dos professores, coloca que

diferentemente de um curso de atualizagdo, que oferece conhecimentos ja
construidos e que rapidamente podem ser superados, o método da praxis
mantém o investigador sempre em acdo, ja que trabalha com uma realidade
sempre nova. A prética do professor por isso, é uma fonte permanente de
geracao de conhecimentos.

As palavras deste autor denotam a importancia do professor ser o investigador
da sua propria pratica pedagogica, visto que esta atitude possibilita a reflexdo acerca
dos seus saberes e fazeres continuamente. Portanto, dada a natureza das suas
funcbes, estara sempre em processo de formacdo e reconstrucdo de seus
conhecimentos.

Roldao (Ibid) também defende a idéia de que o professor € capaz de “(...)
investigar e teorizar a sua acdo docente. Nem por isso menos ‘pratico’, porque é de
accao que e interaccdo que se trata no ensino — mas acao acente num poderoso
conhecimento em constante actualizacdo”. Nessa perspectiva, ao valorizar o0s
processos reflexivos como formas de superar o ativismo e o senso comum das praticas

pedagdgicas, os professores passam a confirmar a educacdo e o conhecimento como



processos de busca continua. Isso se configura, segundo Freire (1987) na “praxis
auténtica”.

Freire coloca ainda que

o educador, que aliena a ignoréncia, se mantém em posicdes fixas, invariaveis.
Sera sempre 0 que sabe, enquanto os educandos 0s que ndo sabem. (...) a
educacédo é um que fazer permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e
do devenir da realidade. Desta maneira, a educacéo se faz constantemente na
préaxis (...) E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo que iremos buscar o conteldo programatico da educacéo.
(Ibid, p.58, 73,87)

4.2 A assuncao do papel de gestor e o Projeto Politico-Pedagdgico da
escola

Ao tomarmos conhecimento do Projeto Politico-Pedagdgico da escola em estudo,
observamos que nas suas consideracdes iniciais fica explicito o desejo dos educadores
em construir uma gestdo escolar democréatica e a formagdo de um aluno cidadé&o.
Sendo assim, afirma que se torna necessario o “dominio de conhecimento” para a
conquista da autonomia e transformacdo social. Este referencial destaca, ainda, a
necessidade de um olhar investigativo sobre os acontecimentos sociais, a fim de que a
escola deixe de lado o papel de mera reprodutora de conhecimento.

Ao fazer uma andlise da realidade onde esta inserida a escola, indo do contexto
mais amplo para o contexto especifico desta realidade escolar, esse projeto destaca os
problemas sociais, politicos e econdmicos sofridos pelo mundo todo. Destaca também
0s problemas educacionais do municipio de Santa Maria, como o0 alto indice de
analfabetismo e, na propria escola, o alto indice de evasdo no ensino noturno,
repeténcia em algumas séries e a falta de expectativas e perspectivas dos professores,
alunos e funcionarios.

O projeto faz referéncia também a Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico
(Lei n°10. 576, de 14 de novembro de 1995, alterada pela Lei n°11. 695, de 10 de
dezembro de 2001), destacando a abertura de espaco para a escola construir de forma
autbnoma e conjunta o seu projeto de trabalho.

Vale mencionar que a escola tem como filosofia “a formag&o de alunos criticos,
participativos, criativos e com condi¢des de transformar a realidade, contribuindo para a

construcdo de uma sociedade solidaria, pluralista e justa”. Nesse sentido, o PPP traz

4



ainda o objetivo da escola “proporcionar ao educando a formagcdo necessaria para o
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacéo,
preparacao para o mundo de trabalho e para o exercicio da cidadania”.

Na fundamentagédo tedrica do PPP estdo evidenciados os conceitos sobre
conhecimento, educacdo, curriculo, metodologia, educador, escola, relacbes
interpessoais, interdisciplinaridade, educacdo ambiental, inclusdo e educacao de jovens
e adultos, construidos e concebidos pelos educadores. Assim, esta colocada a
concepgao construtivista do conhecimento; a busca pela superacéo da dicotomia teoria
e préatica; a educacao entendida como processo de formacdo permanente; o curriculo
devendo ser compreendido numa visdo de totalidade; a metodologia pressupondo o
aluno como sujeito ativo no processo de aprendizagem, portador de conhecimentos
prévios que precisam servir como ponto de partida para a constru¢cdo de novas
aprendizagens, tendo ainda o didlogo e a pesquisa como estratégias metodolbgicas
importantes no processo de ensino e aprendizagem; o educador € visto como o
mediador e problematizador, proporcionando condi¢cdes para que o aluno aprenda a
conhecer, a fazer, a conviver e a ser (conforme os quatro pilares da educacao); a
escola é concebida como um espaco de formacao do ser intelectual e do ser emocional,
da criatividade, da afetividade e da vivéncia por um mundo melhor; as relacbes
interpessoais devem basear-se no respeito, na solidariedade e na valorizacdo da
participagdo de cada um, para um melhor convivio no grupo; a interdisciplinaridade visa
um trabalho dindmico que contemple os conteldos e a realidade através do
desenvolvimento de projetos que integrem 0s componentes curriculares por iniciativa
dos professores; a educacdo ambiental € proposta como sensibilizacdo e
conscientizagdo da comunidade escolar; a inclusdo é promovida através da Classe
Especial, Sala de Recursos e inclusdo de alunos na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental; a Educacao de Jovens e Adultos é oferecida em nivel de “alfabetizacdo”
e “Pos-alfabetizacao”.

No diagnéstico da escola encontramos explicitadas as caracteristicas da
realidade da qual provém os alunos, sendo a maioria de classe média baixa, de pais
com jornada intensa de trabalho, portanto, com pouco tempo para dar atencédo aos seus

filhos. Sendo assim, a escola depara-se com alunos que apresentam falta de limites,
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descrentes em relacdo ao trabalho da escola, envolvidos com drogas, agressivos,
ausentes, dentre outros problemas que geram conflitos na sala de aula. Fica claro
também neste diagndstico a escassez de recursos materiais e didaticos, tendo em vista
o grande numero de alunos recebidos pela escola.

Salientamos ainda que no projeto educativo da escola estdo especificados
também os objetivos tracados e estratégias para a efetivacao destes no que diz respeito
as questdes pedagogicas, administrativas e financeiras. Notamos que tais objetivos e
estratégias vao ao encontro das concepcdes e anseios colocados pelos educadores ao
longo do projeto.

Assim, ao solicitarmos as professoras que falassem a respeito da organizacdo do
seu trabalho pedagdgico na escola, estavamos buscando compreender como ocorre o
planejamento das suas aulas, que questdes levam em consideracdo neste
planejamento, de onde partem, e o porqué fazem de uma ou de outra forma. Além
disso, solicitamos que esses sujeitos falassem também acerca do Projeto Politico-
Pedagogico da instituicdo e sua relacdo com este projeto, a fim de verificar se o
planejamento desses docentes tinha alguma relacdo com o projeto educativo da escola.

Nesse sentido, realizamos 0s seguintes questionamentos aos sujeitos
pesquisados: como se da a organizacdo do seu trabalho pedagdgico nessa escola?

Como vocé planeja? A partir do qué?

“No inicio do ano, geralmente, eu conhec¢o a turma. A partir do momento que a gente

conhece a turma a gente comeca a fazer o trabalho pro ano todo que vai, dependendo

como a turma vai indo tu vai modificando ou tu vai implementando mais alguma coisa,
alguma coisa nova, estudando, vendo, tu vai quase que adaptando o conteudo de

acordo com a turma”. (sujeito A)

Encontramos no discurso desta professora a necessidade de conhecer o grupo
de alunos que ir4 trabalhar antes de comecar a planejar. Isso evidencia a relevancia
atribuida aos conhecimentos prévios dos alunos; a preocupacdo em conhecer o0 grupo e
a realidade com a qual ira trabalhar. Além disso, deparamo-nos com uma postura
flexivel diante das determinacdes disciplinares da escola, pois ndo se limita a estas.

Consideramos importante refletir acerca desta postura neste trabalho, pois
retoma as relacbes estabelecidas entre as concepg¢des dos professores e o

conhecimento escolar institucionalizado. Vale pontuar também que o Projeto Politico-
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Pedagdgico estad pautado na realidade dos educandos de cada instituicdo de ensino,
sendo assim esta professora tem em mente a importancia de levar em conta este

aspecto no ato de planejar seu trabalho.

Ao analisarmos o PPP da escola em estudo observamos que na andlise de sua
realidade a instituicdo se questiona: “como esta nossa escola? Como estdo nossos
professores? Como esta nossa sociedade como um todo? O conhecimento é
efetivamente valorizado? Que cidadao nossa escola deseja formar?”.

Nesse sentido, a escola procura conhecer seus alunos, partindo principalmente
da realidade da qual fazem parte. E, desse modo, ela procura também justificar os
problemas apresentados pelos alunos, como “auséncia de limites, desagregacao
familiar, descrenca em uma justica social, tendéncia a formacao de gangs, problemas
relacionados as drogas, crescente aumento de agressividade, apatia pelo estudo,
reprovacoes e evasoes”.

De acordo com Beninca

a elaboragdo da proposta pedagdgica comeca pela problematizacdo da
realidade escolar, a qual parte do resgate da totalidade das relacBes sociais
gue perpassam o cotidiano da escola. Trata-se de um olhar atento as pessoas
envolvidas no processo educativo, as relagdes que se estabelecem entre elas
e no contexto social com o qual interagem. (2002, p.30)

Quanto ao sujeito B, destacamos a seguinte fala:

Bom, ndés temos reunides todas as semanas com a coordenadora, orientadora e as
outras colegas. A gente troca experiéncias nessas reunides. A gente debate davidas ou
problemas que a gente esta enfrentando na reuni@o geral. Ai, depois, com as colegas da
série, que sdo trés terceiras séries, a gente troca material e combina o que nds vamos
trabalhar essa semana e como a gente vai trabalhar determinado tema, organiza
passeios, organiza debates, troca jogos e planeja bastante em casa.

Na fala desta docente podemos observar que seu planejamento parte de um
consenso entre seus colegas de trabalho. Compreende este como uma construcao

coletiva, integrado com as outras turmas.

Bom, eu tenho um planejamento e ele € consequiéncia dos meus anos de trabalho, que
vai se modificando. Eu organizo o trabalho com as séries iniciais, por exemplo, eu
organizo em forma de um projeto pra trabalhar o ano todo e nesse projeto eu to
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trabalhando todos os contelddos, entre aspas, todos o0s aspectos que eu acho
interessante que as criangcas pensem sobre eles e ai eu vou, nesse projeto, inserindo
todas as questdes que acho importantes de sejam trabalhadas de acordo com os PCNs,
com os conteldos que sdo obrigatérios de a gente trabalhar. (sujeito C)

Nesse discurso pontuamos o ato de planejar desta professora como uma
construcdo individual, unilateral, pois ndo coloca as expectativas, as necessidades,
entre outros, dos alunos, como parte integrante do seu planejamento, nem mesmo as
trocas com os colegas de trabalho, conforme mencionou a professora anterior, como

também o sujeito D.

NOs temos a orientagcdo da coordenadora pedagogica, da supervisdo da escola e
reunides pedagdgicas sdo semanais. No inicio do ano todas as regras, todas as
orientacbes pro decorrer do ano sdo nos colocadas. E, depois a gente trabalha
semanalmente com o grupo, nés aqui temos trés quarta-série e a gente sempre
trabalhou em grupo, as trés colegas. Entdo a gente senta sempre para discutir qual o
tema que vai ser desenvolvido naquele trimestre, quais atividades que a gente pode
proporcionar fora, extra-escolar, para poder promover alguma excursdo, passeio ou um
filme que a gente pensa gue seja possivel e depois assim, como nao tem muito tempo
além das reunides a gente trabalha mais sozinha, mas nao deixa de haver esse
entrosamento com as trés colegas, visto que a gente se encontra no corredor, troca
material, troca idéias ou duvidas, pede ajuda. Entdo assim, aqui na escola € bem legal
esse trabalho, a gente trabalha junto, ndo é isolado, ndo existe uma professora que
trabalha de tal forma e a outra trabalha totalmente diferente. A gente trabalha em grupo,

seguindo as orientacdes da escola. (sujeito D)

Assim, no relato desta professora, destacamos que seu planejamento também
parte de um consenso entre seus colegas de série, evidenciando uma proposta de
trabalho colaborativa. Além disso, destaca o papel desempenhado pela coordenacao e
supervisdo pedagdgica nesse sentido.

Quanto a interacao das professoras com o PPP da escola deparamo-nos com as

seguintes falas:

Pra fazer o Plano de Curso, nds temos gue ter mais ou menos assim se fecha com o
Plano Politico-Pedagdgico porque tem que ter uma coeréncia. Tu ndo pode dar o que
nao ta la. Tu até pode dar o que ndo esta, mas tu ndo pode fugir um pouco do termo que
€ esta enfim escrito 14, mas eu nao tenho muito acesso, ndo pego muito, ndo leio muito,
mas passa pela coordenacado e a coordenacdo da uma olhada nos obijetivos, se néo ta
coerente (... ). (Sujeito A)



A fala desta professora evidencia de certa forma o distanciamento do PPP da
sua pratica pedagogica. Observamos a inexisténcia de um trabalho efetivo na escola
acerca do sentido e significado do PPP para a instituicdo de ensino. Portanto, a
interacdo da docente com este referencial ocorre indiretamente, atribuindo esta
responsabilidade a coordenacéo pedagdgica.

J4, para o sujeito B:

Bom...eu vejo o Projeto assim como um objetivo, como uma linha, mostrando pra nés
onde a gente quer chegar enquanto professora, orientadora, mediadora com os alunos.
Como agente quer formar o nosso aluno. Quando eu patrticipei da construcdo do Projeto
foi quando eu entrei na outra escola, foi em 2002. Eu participei da constru¢cdo daquele
Projeto, quando eu cheguei aqui o Projeto ja estava pronto ai eu apenas me interei dele,
da Filosofia da escola, de toda a parte burocréatica eu fiquei, e nos cursos de formacgéao
durante o ano é trabalhado com os professores o Projeto. Este ano nés estamos
reformulando o projeto. Entdo este ano eu estou trabalhando neste aqui.

Em contrapartida ao sujeito A, para esta professora o PPP é concebido como o
referencial para suas acdes pedagogicas na escola. Além disso, coloca-se como co-
participe na elaboragéo e reelaboracdo do PPP. Sendo assim, deparamo-nos com um
entendimento claro e coerente acerca do PPP, explicitando a relacdo deste com o seu
trabalho pedagogico.

Segundo o sujeito C:

(...) o PPP foi construido pelos professores da escola, ndo acredito que seja da forma
ideal, deveria ter tido mais tempo, mais discussfes e o PPP é mais ou menos para
inglés ver, essa expresséo assim! Ele tem um monte de palavra bonita que na verdade
nao é seguida, porqgue a escola ndo tem uma linha de pensamento, o PPP tem uma
linha de pensamento politico-pedagdgico, mas a escola como um todo nédo tem. Entéo
assim, 0 que a gente vé: professores, aquilo que eu falei no inicio, com concepcdes
diferentes do que é educacdao, agindo”.

[N&o h& essa unidade entdo?]

N&o ha essa unidade que o PPP sugere.

[Tu participaste da construcéo dele?]

Sim!

Pontuamos na fala desta professora a importancia que ela atribui ao PPP,
concebendo-o também como um referencial para a pratica pedagdgica dos professores.
Sendo assim, aponta para o carater politico e pedagogico do ato educativo. Ainda,

acredita que se torna necessario um consenso politico e pedagogico por parte de todo o
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corpo docente para que o PPP e, consequentemente, a pratica pedagdgica da escola
seja coerente.

Diante da fala dessa professora, resgatamos as palavras de Veiga (sem ano, p.
18) quando coloca que “a gestdo democratica (...) visa romper com a separacao entre
concepcao e execucdo, entre o pensar e o fazer, entre teoria e préatica. Busca resgatar
0 controle do processo e do produto do trabalho pelos educadores”. Nesse sentido, 0
PPP, construido nos moldes de uma gestdo democratica e concebido como um
referencial para as praticas pedagodgicas da escola, propbe a superagdo das
incoeréncias advindas das diferentes concepc¢fes pedagdgicas que podem configurar o
contexto escolar. Além disso, compreende o0s professores como produtores de
conhecimento e a escola como um espaco privilegiado para esta producdo. Isso
significa dizer, segundo Veiga e Carvalho (apud Veiga, sem ano, p.20), “valorizar a
experiéncia e o conhecimento que os professores tém a partir da sua pratica
pedagogica”.

O sujeito D respondeu o seguinte:

(...) eu nédo participei do trabalho de construcdo do Projeto da escola. Quando eu
cheguei aqui ja existia, as gurias estavam recém concluindo o trabalho da construgéo
dele, mas em outras realidades eu sempre soube que se construia com o tempo e aqui
eu nunca vi, em momento nenhum de parar para reformular, para retomar, eu nunca tive
essa oportunidade aqui. Eu acredito que ndo tenha sido feito isso. Todas as reunides
gerais que a gente é convocada sdo para trabalhar outros temas, outros assuntos sao
tratados, nunca para esse, entendeu. E o que eu acho assim que de acordo com as
orientacBes da nossa coordenadora, que é a pessoa que intermedia esta de acordo com
meu trabalho, meu trabalho segue as orientacdes dela, entdo acredito que deve seguir o
plano da escola, porque a gente tem a coordenadora que esta mais proxima da gente.

Nesta fala também fica evidente a relacéo indireta da professora com o PPP da
escola. Parece conferir importancia a este, quando coloca que a escola nunca propiciou
um espaco de discussdo acerca deste referencial. Porém, acredita que seu trabalho
esteja coerente com o projeto, visto que este passa pela “supervisao” da coordenacéo

pedagdgica.
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4.3 A organizacao do trabalho escolar: quem sao os gestores?

Propomos-nos ouvir os professores sobre os que eles pensam no que diz
respeito a gestdo da escola na qual atuam. Assim, pedimos que falassem sobre sua
interacdo com a equipe diretiva, sobre o trabalho desenvolvido por esta. Trazemos
estas questdes para a entrevista a fim de que pudéssemos conhecer e analisar as
concepcoOes das professoras acerca da gestéao escolar.

Dessa forma, fizemos o seguinte questionamento: Além do trabalho em sala de aula,
vocé assume outras tarefas nessa escola? Como, quando e a fim de que vocé interage

com seus colegas e com a equipe diretiva? (Como séo essas interacdes/relacdes?)

N&o tenho outra fungédo na escola. S6 dou aula. [E, quando vocé procura mais a
equipe diretiva, a fim de que, com que intencdo?] Equipe diretiva...a Dire¢do?
[Isso...Coordenagdo, Supervisdo...] E mais em fungdo do aluno incluido, de alunos
com problemas de adaptacdo em sala de aula, de comportamento, que vai para
orientacdo, mais € a Orientacdo e Coordenacdo e Vice-Dire¢cdo que a gente procura
mais e que caminhos tomar para que sejam resolvidas certas situacdes que se depara
em sala de aula, pais ausentes, alunos com problemas de disciplina. (sujeito A)

A partir dessa fala, deparamo-nos com a concepc¢ao de que o trabalho da equipe
diretiva restringe-se a auxiliar o professor na resolugéo dos problemas encontrados com
os alunos.

Aqui na escola é outro lugar muito bom de trabalhar. E uma escola muito boa, no sentido
gue tem bastante abertura pra o que a gente quiser fazer em beneficio do aluno. Claro
que tem ainda aquela hierarquia dos superiores, passando de uma para outro. Ai nos
temos, a orientadora, a coordenadora, as vice-diretoras e a diretora que dependendo do
assunto, no caso, ela é bem acessivel, bem aberta (...). E uma escola bem democratica
e bem aberta as idéias dos professores. (sujeito B)

Entendemos que para esta professora a hierarquia das funcbes existe, mas é
aparentemente superada pelo trabalho conjunto e compartilhado proposto pela equipe

diretiva.

Olha, a direcdo da escola tem boa vontade e o que tem me preocupado ultimamente é
essa questdo assim: tem Conselho Escolar, tem CPM, que sé@o os gestores e eu sei que
as reunides do Conselho Escolar sdo abertas para todas as pessoas, mas tem me
preocupado uma visdo muito administrativa desse Conselho. Entdo, todas as decisdes
sao feitas e pensadas a nivel de aspecto material, de reformar a escola, de adquirir bens
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e 0 aspecto pedagodgico ndo estd sendo priorizado. Eu sinto assim, que had uma
preocupacédo no todo da escola em controlar os alunos, para que o aluno ndo saia, tem
até uma proposta de fazer um, ndo é um chip, tipo um cartdozinho com uma
memoriazinha que cada aluno vai ter ali que o pai acessa e ali vai ter todas as
informacdes sobre o seu filho. Entdo eu penso assim, a escola ndo € um presidio eu
acho que o aluno tem que ficar na escola porgque ele gosta, porque ele se sente bem
aqui, porque ele tem atividades interessantes aqui. Entdo, eu sei que esses pais que
estdo no Conselho Escolar, por exemplo, eles ndo tem essa visao pedagoégica que os
professores que estdo representando o Conselho Escolar deveriam ter e defender. Mas
assim, eu tenho a minha parcela de culpa, porque a reuniao € aberta para todos, s6 que
em funcado de horarios e de outros afazeres eu nao participo, entdo eu ndo dou a minha
opinido, mas é assim que eu vejo (...).

Eu considero gestores a equipe diretiva. Entdo, assim, a gente é sempre consultada nas

reunides gerais sobre os assuntos que podem ser discutidos. Tem assuntos que a gente

ndo pode opinar, ndo se tem chance de opinar, as coisas ja vém pré-estabelecidas e a

escola precisa por em pratica, mas a gente sempre, a diretora, a coordenadora, a

supervisora, a coordenadora geral, a nossa coordenadora das séries iniciais, as

coordenadoras das séries finais, as vice-diretoras, as auxiliares elas tentam nos colocar
as pautas, as coisas que podem nos atingir diretamente e as nossas opinides e ai levam
novamente para as reunides para discutirem se podem ou ndo adequar aos NOSSOS
anseios (...) a gente consegue ser ouvida pela decisdo maxima que é a nossa diretora.

(sujeito D)

Evidenciamos que ao questionarmos 0s sujeitos sobre o exercicio de outra
funcdo na escola todos responderam que néo fazem outra atividade, ou seja, todos se
colocam como professores “de sala aula”. Isso nos chamou atencéo, pois estes
professores responderam de acordo com a “hierarquia” escolar, ndo se colocando,
portanto, como co-participes nas acdes desenvolvidas no contexto global da escola.

Com isso, remetemo-nos a gestao escolar democratica que tem como principio
bésico a participacédo de todos os componentes da comunidade escolar na tomada de
decisbes que permeiam toda a vida da escola, propondo, dessa forma, a
descentralizacdo do poder de decisdo. Assim, acreditamos que pelo fato dos
professores estarem presos a estrutura hierarquizada de organizacéo e gerenciamento
da escola, estes acabam se colocando como “apenas professores de sala de aula”.

Em contrapartida, verificamos na fala de trés sujeitos que estes se sentem
participes nas tomadas de decisbes da escola. Para eles a equipe diretiva propicia
abertura para o diadlogo, auxilia o professor na resolucdo dos problemas, organiza

espacos de discussbes, como reunifes pedagdgicas, conselhos, etc.
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Contudo, observamos que um dos sujeitos nao se sente satisfeito com algumas
decisbes tomadas pela escola, principalmente as advindas do conselho escolar, visto
gue este ndo tem atentado para o carater pedagdgico das decisdes. Para esta
professora, os principios pedagégicos devem ser priorizados nesse conselho. Pelo fato
de néo poder participar, ela ndo se coloca como gestora. Sendo assim, ndo se sente no
direito de opinar.

Diante dessas consideracdes, remetemo-nos a uma pesquisa realizada por
Neusa Chaves Batista, realizada em escolas da cidade de Porto Alegre/RS, sobre os
conselhos escolares. Segundo esta pesquisadora,

os conselhos das escolas analisadas ndo discutem temas de natureza
pedagodgica (uma das atribuicdes contratuais do colegiado) (...) a analise dos
conselhos escolares demonstrou que a implantacdo da gestdo democratica é
bem mais complexa do que partilhar o poder de decisédo. Este fato pode ser
constado por meio de muitas contradigcbes existentes entre 0os segmentos da
comunidade escolar (...) nestas escolas, nem todos os segmentos que compdem
o conselho escolar estado deliberando sobre todas as decisdes. (2006, p.47-49)

Com isso, pontuamos a importancia da participacdo efetiva de todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar nos conselhos. Falamos em
participacdo efetiva no sentido de que todos os membros dos conselhos tenham a
oportunidade de conhecer a organizagao politica, pedagdgica e burocratica do contexto
escolar, bem como compreender as dificuldades da escola (BATISTA, 2006). Sendo
assim, a tomada de decises vem a tomar um caréater efetivamente democratico.

Vale mencionar ainda as palavras de Batista quando esta autora conclui que

as escolas publicas, ainda arraigadas a praticas de origem patrimonialista,
passam a ter que conviver com um conselho escolar que traz para a gestdo da
escola vozes diferentes e discordantes, que “assustam” a direcdo e professores,
habituados que estavam a serem as Unicas vozes na discussao dos assuntos
escolares. (lbid, p.49)

A partir dessas consideracfes, salientamos a importancia de um trabalho
conjunto e articulado entre os docentes e a comunidade escolar, dado a diversidade de

opinibes e compreensfbes acerca do trabalho educativo. Entendemos que o0s

53



profissionais da educacao tém o papel de assegurar os principios pedagoégicos antes de
gualquer decisdo, dado a natureza das atividades escolares. Para isso, é preciso
competéncia profissional e, por consequéncia, um projeto-politico-pedagogico

construido coletivamente e que priorize 0s aspectos pedagogicos.

5. APONTAMENTOS FINAIS

Apés os estudos realizados acerca do processo formativo docente, sendo este
imbricado por propostas de gestdo escolar democratica, nos colocamos novamente
diante das questbes que constituiram a teméatica de pesquisa: quais as concepc¢des dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental acerca do Conhecimento
Pedagdgico? Quais as relacdes entre as concepcdes desses sujeitos e a gestdo do seu
trabalho pedagogico na escola na qual atuam?

Vale salientar que pelo fato desta pesquisa compreender um periodo curto para
sua realizagdo, visto que se constitui em um trabalho monografico de especializacéo,
percebemos que o processo de reflexdo acerca do conhecimento pedagdgico dos
sujeitos envolvidos ficou limitado. Sendo assim, a analise que procuramos apresentar
neste estudo baseou-se nas falas mais imediatas e espontaneas destes sujeitos, sem
necessariamente serem frutos de um caminho reflexivo, como geralmente ocorre em
pesquisas longitudinais ou continuas.

Quanto a primeira questdo, observamos que a definicho do que significa
conhecimento pedagdgico para as professoras apresentou aspectos relevantes para a
pesquisa. As formas de conceber a formagdo e atuacdo docente manifestadas no
discurso desses professores representaram para nds algumas contradicdes, mas ao
mesmo tempo a crenca e o0 desejo de estar conduzindo o seu trabalho com qualidade.

Diante disso, compreendemos que a falta de estudos e reflexdes continuas no contexto
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escolar onde estdo inseridos estes profissionais contribui com o discurso, algumas
vezes, inseguro e contraditorio.

Acreditamos que na medida em que a escola se preocupa com a formacéo
continuada dos seus professores esta ndo pode abrir médo dos espacos de leituras e
discussdes de aportes tedricos que condizem com seus objetivos educacionais. Com
isso, os profissionais que nela atuam além de aprenderem com a sua pratica
pedagogica lancam mao de um respaldo tedrico que vem a justificar sua acao-reflexao-
acao.

Salientamos que ao nos preocuparmos com 0 conhecimento pedagdgico dos
professores estamos pensando na sua profissionalizagcdo, ou seja, estamos
caminhando em direcdo a valorizacdo do saber docente, conseqlentemente, na
qualificacdo deste saber. Compreendemos que a partir disso podemos pensar na
formacgédo dos professores de forma coerente com a realidade educacional brasileira,
conscientes da educacdo que temos e comprometidos com as transformacdes
necessarias.

Ao discutirmos com o0s sujeitos da pesquisa sobre as relagbes entre suas
concepcdes e a gestdo do seu trabalho pedagdgico na escola na qual atuam
deparamo-nos mais uma vez com compreensdes e posturas diferentes umas das
outras. Podemos pontuar que, de um modo geral, 0os sujeitos colocam-se como co-
participes na tomada de decisfes da escola. Contudo, podemos observar que eles se
encontram ainda presos a idéia de que a equipe diretiva tem mais voz e vez no que diz
respeito as questdes escolares. Sendo assim, a postura destes professores em relacao
a gestdo escolar restringiu-se, na maioria das vezes, a obediéncia, acatando as
determinagdes da direcéo.

Quanto ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola, observamos que este referencial
precisa ser construido como projeto da comunidade escolar, visto que a idéia que ainda
perdura é a de que este atende uma burocracia, atribuindo a equipe diretiva a
responsabilidade de atender suas exigéncias e encaminhamentos.

Assim, ao chegarmos aos apontamentos finais deste estudo sentimos a
necessidade de referirmos-nos também a importancia de uma formacéao inicial e

continuada construida com qualidade. Salientamos isso, pois compreendemos que a
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formacdo do professor reflete-se no seu trabalho pedagdégico. Logo, esta qualificacdo
torna-se um dos principais elementos desencadeadores do projeto educativo do qual o
profissional da educacéo acredita e defende.

Além disso, dado a relevancia atribuida a repercusséo da pratica pedagdgica do
professor para a construcdo de novas bases para os processos de ensino e de
aprendizagem, urge a necessidade dos professores conscientizarem-se disso e
reivindicar espacos cada vez mais democraticos para 0 seu exercicio profissional e
aprendizagem docente.

Vale salientar que visualizamos a proposta de gestdo democratica como uma
forma de emancipacédo dos sujeitos, emancipacao esta tdo suplicada pelo nosso grande
educador Paulo Freire. Foi acreditando neste caminho que nos sentimos provocadas a
compreender a aprendizagem docente de um grupo de professores, visando tragcar um
paralelo com a proposta de gestdo democréatica que vem sendo implantada no ensino
publico do nosso pais.

Assim, podemos evidenciar através deste estudo que as propostas de gestédo
democrética e a de emancipacdo dos sujeitos se constituem em caminhos que se
intercruzam a todo o momento, visto que necessitam do didlogo entre ambas para
existrem e terem validade. Dessa forma, tornam-se bases solidas para os
empreendimentos previsiveis e imprevisiveis que compdem o exercicio profissional

docente.
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