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RESUMO

A pesquisa-acao colaborativa problematiza as contribuicdes da articulacdo entre a
praxis educativa, a formacao docente e a investigacdo, visando a constituicdo de
professores reflexivos e a revitalizacdo da préxis educativa dos professores que
atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas, no ano de 2015. O
estudo se insere na linha de pesquisa do Programa de Pos-graduacdo em Educacéo
do Centro Universitario La Salle (UNILASALLE), Formacao de professores, teorias e
praticas educativas, e se constitui no recorte de uma pesquisa mais ampla,
direcionada a qualidade da educacéo no Ensino Médio, coordenada pela orientadora
desta investigacdo. Participam do estudo 21 professores, na faixa etaria entre 25 e
65 anos, sendo 8 do sexo masculino e 13 do feminino. O referencial tedrico esta
estruturado nos seguintes pilares: a pesquisa-acédo colaborativa; a constituicdo do
professor reflexivo; a formagdo continuada e a praxis educativa. A coleta de dados
no decorrer das etapas constituintes da pesquisa-acéo colaborativa foi realizada por
meio da andlise documental, do questionario, da observacdo e dos registros no
Diario de Campo do pesquisador. Tais dados sdo analisados com base na Técnica
de Analise de Conteudo. A contribuicdo mais significativa deste estudo surge na
medida em que o foco investigativo resulta das demandas formativas e da
necessidade de revitalizacdo da praxis educativa. Estas demandas séo identificadas
tanto pela Equipe Diretiva quanto pelo coletivo de professores do Colégio La Salle
Canoas, e tal processo viabiliza a relagdo entre a Universidade e a Educagéo
Basica, necessidade tdo enfatizada pelos dispositivos legais. Portanto, a
investigacao encontra eco nas motivacoes e inquietacdes desse coletivo que busca
— por meio da articulagcdo entre a formacdo, a investigacdo e a revitalizacdo da
praxis educativa —, caminhos para potencializar, cada vez mais, a aprendizagem dos
estudantes do Ensino Médio no referido Colégio. Dito de outra forma, o estudo
contribui particularmente para o contexto em que ele se efetiva e para os
profissionais que nele atuam, de forma que tais achados nao podem ser
generalizados, mas podem sinalizar para outros caminhos possiveis a serem
trilhados em outras realidades e contextos educacionais. Além disso, os achados
desse estudo poderdo contribuir para o avanco das discussdes acerca da praxis
educativa no Ensino Médio e dos processos formativos com os professores que

exercem a docéncia nesta etapa; para a revitalizacdo da praxis educativa dos



professores participantes do estudo, fazendo com que tal revitalizagcdo incida na
potencializacdo da aprendizagem dos estudantes; e para a constituicdo de

professores reflexivos e a melhoria da qualidade da educagédo no contexto estudado.

Palavras chave: Praxis educativa. Formacdo de professores. Pesquisa-acdo

colaborativa. Constituicdo do professor reflexivo. Educacéo de qualidade.



ABSTRACT

The collaborative action research discusses the contributions of the joint among the
educational praxis, teacher training and the investigation for the constitution of
reflective teachers and the revitalization of the educational praxis of teachers working
in high school classes of Colégio La Salle Canoas, in the year of 2015. This study is
part of the research line of the Postgraduate Education Course of the University
Center Program La Salle (UNILASALLE), teacher training, educational theories and
practices, and it is a clipping of a broader research, directed to the quality of high
school education, coordinated by the advisor of this investigation. Twenty-one
teachers, aged 25 to 65 years, 8 male and 13 female, took part in this study.The
theoretical framework is based on the following pillars: the collaborative action
research; the constitution of the reflective teacher; continuing training and
educational praxis. Data collection, during the stages of collaborative action
research, is being carried out through the analysis of documents and questionnaires,
observations and records on field journals of the researcher. Such data are analyzed
based on Content Analysis Technique. The most significant contribution of the study
Is to the extent that the investigative focus comes from the formative demands and
from the need to revitalize the educational praxis, identified by both the policy team
and the collective team of teachers from Colégio La Salle Canoas and that such a
process enables the relationship between University and Basic Education, which is
largely emphasized by the legal provisions. Therefore, the investigation is echoed by
the motivations and concerns of this collective that seeks, by the means of the
articulation among the training, the research and the revitalization of educational
praxis, ways to enhance, increasingly, the learning of high school students of the so
called school. In other words, the study has a particular contribution to this context in
which it becomes effective and to the professionals who act in this field, so that such
findings cannot be generalized, but can signal to other possible paths to be trodden
in other educational contexts and realities. In addition to this, the findings of this
study will probably contribute to the progress of the discussions about educational
praxis in high school; training processes with teachers engaged to teaching in this
step; the revitalization of the educational praxis of teachers participating in the study

and that such revitalization can focus on the development of students learning; the



constitution of reflective teachers and the improvement of the quality of education in

the context studied.

Keywords: Educational praxis. Teachers training. Collaborative action research.
Constitution of the reflective teacher. Quality education.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa-acdo colaborativa em tela problematiza as contribuicbes da
articulacdo entre a préaxis educativa, a formacao docente e a investigacao, visando a
constituicdo de professores reflexivos e a revitalizagdo da praxis educativa dos
professores que atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas, no
ano de 2015. O estudo se insere na linha de pesquisa do Programa de POs-
graduacdo em Educacdo do Centro Universitario La Salle (UNILASALLE), Formacéo
de professores, teorias e préticas educativas e se constitui no recorte de uma
pesquisa mais ampla, direcionada a qualidade da educac¢do no Ensino Médio,
coordenada pela orientadora desta investigagao.

O Ensino Médio tem sido foco de continuas reformulacdes, as quais foram
mobilizadas por interesses, concepcdes e perspectivas diversas, refletindo as
demandas do cenario politico-econdmico num determinado momento histérico e
social do pais. Fazendo um recorte a partir da década de noventa, as reformas
educativas viabilizaram a expansao e a oferta educacional, ampliando o acesso da
populacdo juvenil a escola. Entretanto, tais expansdo e oferta ndo foram
acompanhadas por suficientes investimentos em recursos, necessarios para
assegurar a qualidade educacional (SPOSITO, 2005).

Sposito e Carrano (2003, p. 18), ao analisarem o conjunto das acdes federais
relativas as politicas publicas direcionadas para a juventude, no espaco temporal

entre 1995-2002, destacam que:

[...] a conformacédo das acdes e dos programas publicos nédo sofre apenas
os efeitos de concepgdes, mas pode, ao contrario, provocar modulagfes
nas imagens dominantes que a sociedade constréi sobre seus sujeitos
jovens. Assim, as politicas publicas de juventude ndo seriam apenas o
retrato passivo de formas dominantes de conceber a condicéo juvenil, mas
poderiam agir, ativamente, na producao de novas representacdes.

Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/96, retomam-se o0s principios e as finalidades desse nivel de ensino,
buscando-se romper com a visdo que trata somente de uma etapa pré-universitaria
e profissionalizante, sendo necessaria a consideracdo de outras dimensfes nesta

formacao.
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A Resolucdo CNE/CEB 2/2012, em seu Art. 25 (incisos | ao V), reitera o que
pontua a LDBEN/96, destacando os seguintes pressupostos: a consolidacdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, a
preparacdo bésica para a cidadania e o trabalho, o desenvolvimento e a formagéo
integral do educando, a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnolégicos, e
a relacéo entre a teoria e a pratica.

Para que isso se efetive, 0 Art. 5° (incisos | ao VIIl) dessa mesma Resolucéao,
salienta que a oferta e a organizacdo do Ensino Médio devem contemplar os
seguintes aspectos: formacao integral do estudante; trabalho e pesquisa como
principios educativos e pedagoégicos; educacdo em direitos humanos como principio
nacional norteador; sustentabilidade ambiental como meta universal;
indissociabilidade entre educacdo e pratica social; integracdo de conhecimentos
gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais, realizada na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo; reconhecimento e aceitacdo da
diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas
de producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes;
integragdo entre educagéo, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como base da
proposta e do desenvolvimento curricular.

Traduzir tais principios e finalidades para a organizacao curricular dos diversos
contextos escolares requer o delineamento de estratégias que viabilizem sua
ressignificacdo e concretizacdo nas dinamicas de escolaridade (Abrantes, 2003) e,
principalmente nas préticas educativas. Tanto as escolas quanto a praxis educativa
estdo situadas e se efetivam num determinado contexto sociocultural, histérico,
politico e econdémico. Elas refletem concepcdes de mundo, de sociedade, de
pessoa, de educacdo e de saberes que cada professor possui. Assim, conforme

explica Kemmis (1996, p.17):

A pratica educativa é uma forma de poder, uma forca que atua tanto a favor
da continuidade social quanto da mudanca social que, ainda que
compartilhada com outros e limitada por eles, segue, em grande parte, nas
maos dos professores. Mediante o poder da pratica educativa, os docentes
desempenham papel vital para a mudanca do mundo em que vivemos.

Nos paises pertencentes a América Latina, e dentre eles o Brasil, cujas
desigualdades provocam a exclusdo de grande parte da populacdo ao acesso as
condicdes minimas para a satisfacdo das necessidades basicas — dentre elas o
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acesso a educacdo — o indice de analfabetismo ainda é alto. Além disso,
considerando que a universalizacdo da Educacdo Basica ndo € uma realidade
nesses paises, muitos sdo os jovens e adultos que ndo concluiram o Ensino
Fundamental e/ou o Ensino Médio.

Neste contexto, para aqueles que conseguem avancar até o Ensino Médio,
talvez esta seja a ultima oportunidade formativa, pois poucos chegardo ao Ensino
Superior. Portanto, € urgente que o Ensino Médio seja uma etapa que contemple o
desenvolvimento de competéncias fundamentais, sendo esta uma das condi¢cdes
primordiais para que 0s jovens e adultos se insiram no mundo do trabalho e
contribuam de forma ativa na sociedade e para o desenvolvimento da prépria nagao.

Entretanto, temos de ter presente que, cada vez mais, sdo requeridas
competéncias especializadas para ocupar as vagas disponibilizadas, as quais néo
sdo desenvolvidas na Educagcdo Basica, requerendo nivel de formagdo mais
avancado. Nesse contexto, a reflexdo sobre a praxis educativa ganha relevancia,
pois o professor, enquanto mediador no processo de construcdo do conhecimento,
tem papel fundamental na formagao dos jovens estudantes. Assim, a reflexado sobre
a praxis impulsiona a formacdo continuada, que por sua vez retroalimenta a
investigacao, cujos processos e achados contribuem para repensar e qualificar tais
praticas. Articulada a reflexdo sobre esta praxis, também ¢é fundamental a
problematizacdo continua sobre o projeto politico-pedagdgico e a organizacao
curricular, compreendidos como fatores fundamentais para que o0s estudantes
confiram mais significado aos espacos e tempos educativos.

Feitas tais consideracdes, o Relatorio de Pesquisa esta organizado em seis
capitulos, sendo:

No primeiro, introduzimos a tematica investigativa.

No segundo, a pesquisa e 0s procedimentos metodoldgicos, descrevemos as
justificativas que conferem relevancia pessoal-profissional, académico-cientifica e
social a pesquisa. Neste ponto também caracterizamos o estudo e situamos o
percurso percorrido para a efetivacao da investigacdo em pauta.

No terceiro capitulo, praxis educativa, formacao e investigacao: a triade para a
constituicdo do professor reflexivo, abordamos a articulagdo entre estes trés

elementos como fundamentos para uma pratica pautada pela acdo-reflexado-acéao.
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No quarto, préaxis educativa: multiplas dimensdes, refletimos sobre cada uma
das dimensdes presentes no fazer docente, por meio de um dialogo com autores
gue discutem tais dimensdes.

No quinto, olhares sobre a articulacdo entre a investigacdo, a formacdo e a
praxis educativa no Ensino Médio, apresentamos e discutimos os dados coletados
no decorrer das etapas da pesquisa-acao colaborativa.

No sexto, consideracdes finais, retomamos os principais achados do estudo e
as suas limitacbes, indicando algumas possibilidades para a continuidade da
investigacdo em estudos futuros.

Por fim, séo listadas as referéncias e apresentados os apéndices.
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2 A PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo da investigacdo. As secdes que o compdem estdo estruturadas de forma
a caracterizar o estudo; contextualizar a relevancia, o problema e os objetivos da

investigacao; e apresentar os instrumentos de coleta e a analise dos dados.

2.1 Caracterizacao do estudo: a pesquisa-acao colaborativa

A pesquisa em tela se caracteriza por ser uma pesquisa-acado colaborativa,
fazendo um recorte acerca da praxis educativa de um coletivo de professores que
exercem a docéncia no Ensino Médio de um Colégio pertencente a Rede La Salle do
Brasil, localizado no municipio de Canoas, Rio Grande do Sul. Visa a revitalizacéo
de tal praxis por meio da articulacdo entre a formacado, a investigacdo e a praxis
educativa.

A obra de K. Lewin, na década de quarenta, nos Estados Unidos, é
considerada o referencial para o surgimento da expressao e difusdo da pesquisa-
acao (CARR, 1996; BRYDON-MILLER, GREENWOOD, MAGUIRE, 2003). No Brasil,
Molina (2007) indica que a pesquisa-acdo comeca a aparecer na producao
académica na década de setenta, assentando-se sobre duas vertentes: a primeira,
aproximando-se dos estudos de autores norte-americanos, tais como K. Lewin e S.
Corey, e, a segunda, nos pressupostos de P. Freire.

Na década de 80, as obras de R. Barbier e de M. Thiollent, e na década de 90
as reflexdes apresentadas por M. Ludke e M. André sobre as pesquisas qualitativas
e a obra de C. Branddo, contribuiram para o avanco nas discussfes sobre a
pesquisa-acdo. Também nessa década, os textos que chegaram ao Brasil, escritos
por autores estrangeiros, como D. Schon, K. Zeichner, J. Elliott (discipulo de L.
Stenhouse), W. Carr e S. Kemmis, dentre outrtos (MOLINA, 2007).

Para Franco e Lisita (2012), este enfoque tedrico-metodologico adotado sob
diversas perspectivas e em diversas areas denota referenciais epistemoldgicos e
compreensdes distintas. Neste estudo, assumimos a pesquisa-acao colaborativa,
como postura epistemolégica, metodoldgica e politica.

No entender de Carr e Kemmis (1988, p. 190), “a pesquisa-acdo proporciona

um meio para que os professores superem suas autocompreensodes distorcidas
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mediante a analise de como suas proprias praticas e compreensdes estdo
configuradas por condigdes ideolégicas mais amplas”.

Inspiramo-nos, especialmente, nos estudos e reflexdes de autores tais como
Carr e Kemmis (1988), Kemmis e McTaggart (1992), Elliott (1985, 2000), Monceau
(2005), Zeichner (1993, 2011), Zeichner e Diniz-Pereira (2005), Kemmis e Wilkinson
(2011), Montecinos e Gallardo (2011), Franco e Lisita (2012), Franco (2006),
Pimenta (2006) e Monteiro (2006), que sinalizam para as possibilidades e as
contribuicbes que a pesquisa-acao pode trazer para o desenvovimento profissional
docente e a formacéo de profissionais reflexivos, com atitudes investigativas em

suas praticas. Para Zeichner (1993, p.21),

[...] a pratica de todo professor é o resultado de uma ou outra teoria, quer
seja reconhecida, quer ndo. Os professores estdo sempre a teorizar, a
medida que s&o confrontados com 0s varios problemas pedagdgicos, tais
como a diferenga entre as suas expectativas e os resultados.

A compreensdo sobre o conceito da pesquisa-acao requer a reflexdo sobre a
relacdo entre teoria e pratica, ganhando a acao/intervencdo e o protagonismo
docente centralidade nessa modalidade investigativa. No dizer de Miranda e
Resende (2006, p. 514):

Tratar-se-ia, assim, de uma pesquisa que articula a relacdo entre teoria e
pratica no processo mesmo de construcdo do conhecimento, ou seja, a
dimenséo da pratica que é constitutiva da educagdo — seria fonte, lugar
privilegiado da pesquisa. Além disso, a prépria investigacdo se converteria
em acao, em intervencao social, possibilitando ao pesquisador uma atuacao
efetiva sobre a realidade estudada. Reflexdo e pratica, acdo e pensamento,
polos antes contrapostos, agora seriam acolhidos em uma modalidade de
pesquisa que considera a intervengdo social na pratica como seu principio e
seu fim dltimo.

Franco (2005), Pimenta (2005), Monceau (2005), Zeichner e Diniz-Pereira,
(2005) e Elliot (2000) tém enfatizado a relevancia da abordagem tedrico-
metodolégica que fundamenta a pesquisa-acdo colaborativa, salientando sua

importancia para a articulagdo entre a investigacdo, a formacdo docente e a

transformacéo das praticas educativas. De acordo com Pimenta (2005, p. 523):

A importdncia da pesquisa na formacdo de professores acontece no
movimento que compreende o0s docentes como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua
atividade, na dimensdo coletiva e contextualizada institucional e
historicamente.
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Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p.64-65) salientam quatro dimensdes que
sintetizam a contribuicdo da pesquisa-acdo para a formacdo docente, visando a

transformacdo das praticas, a saber:

1. melhorar a formacédo profissional e, por conseguinte, propiciar servicos
sociais (educacdo, saude etc.) de melhor qualidade; 2. potencializar o
controle que esses profissionais passam a exercer sobre o conhecimento ou
a teoria que orienta 0s seus trabalhos; 3. influenciar as mudancas
institucionais nos locais de trabalho desses profissionais (escolas, hospitais,
agéncias de servico social etc.); 4. contribuir para que as sociedades
tornem-se mais democraticas e mais decentes para todos (ou seja, sua
ligacdo com temas de reproducéo ou de transformacao social).

Por sua vez, Franco (2005, p. 485-486) explicita trés possibilidades que podem
justificar a opg¢éo pela pesquisa-acao:

a) quando a busca de transformacéo é solicitada pelo grupo de referéncia a
equipe de pesquisadores, a pesquisa tem sido conceituada como pesquisa-
acao colaborativa, em que a funcdo do pesquisador sera a de fazer parte e
cientificizar um processo de mudanca anteriormente desencadeado pelos
sujeitos do grupo;

b) se essa transformacdo é percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo
gue valoriza a construgdo cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexao
critica coletiva, com vistas a emancipac¢éo dos sujeitos e das condi¢des que
o coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai assumindo o carater de
criticidade e, entdo, tem se utilizado a conceituacdo de pesquisa-acéo
critica;

c) se, ao contrario, a transformacdo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, e apenas o pesquisador acompanhard os efeitos e
avaliard os resultados de sua aplicacéo, essa pesquisa perde o qualificativo
de pesquisa-acdo critica, podendo ser denominada de pesquisa-agdo
estratégica.

Assim, segundo a autora:

Se alguém opta por trabalhar com pesquisa-acéo, por certo tem a convicg¢ao
de que a pesquisa e a acdo podem e devem caminhar juntas quando se
pretende a transformacdo da pratica. No entanto, a direcdo, o sentido e a
intencionalidade dessa transformacdo serdo o eixo da caracterizacdo da
abordagem da pesquisa-acdo (FRANCO, 2005, p. 485).

Para Kemmis e McTaggart (1992, p.9):

A pesquisa-acao € uma forma de indagacdo introspectiva coletiva
empreendida pelos participantes em situa¢gfes sociais com o objetivo de
melhorar a racionalidade e a justica de suas praticas sociais e educativas,
assim como sua compreensdo destas praticas e das situagGes em que
estas tém lugar.
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Brydon-Miller e Maguire (2009, p. 82) apontam trés tipos de potenciais de
mudanca para a comunidade educacional envolvida numa pesquisa-acao
colaborativa: “o desenvolvimento ou a expansdo da consciéncia critica dos
pesquisadores e colaboradores [...]; a melhoria na vida de todos os envolvidos [...]; e
a transformacéao das relagdes e das estruturas sociais fundamentais”.

Pimenta (2005, p. 523) indica que os beneficios da pesquisa no processo de
formacao dos professores acontecem “no movimento que compreende os docentes
como sujeitos que podem construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica
sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e contextualizada institucional e
historicamente”.

Dessa forma, entendemos que a pesquisa-acdo colaborativa é uma posicao
epistemoldgica e metodologica que articula teoria e prética, que parte da realidade e
contribui com ela, e que visa a melhoria dos processos e da realidade na qual é
desenvolvida. Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p. 64-65) indicam as seguintes
contribuicbes da pesquisa-acdo, tendo em vista a transformacdo social de uma

pratica:

1. [...] melhorar a formag&o profissional e, por conseguinte, propiciar
servicos sociais (educagdo, saude etc.) de melhor qualidade; 2.
Potencializar o controle que esses profissionais passam a exercer sobre o
conhecimento ou a teoria que orienta 0os seus trabalhos; 3. Influenciar as
mudangas institucionais nos locais de trabalho desses profissionais
(escolas, hospitais, agéncias de servico social etc.); 4. Contribuir para que
as sociedades se tornem mais democraticas e mais decentes para todos
(ou seja, sua ligacdo com temas de reproducédo ou de transformacgédo social).

De acordo com os estudos realizados por Lisita, Rosa e Lopovetsky (2012, p.

119), a pesquisa:

a) permite articular conhecimentos e acdo como partes de um mesmo
processo; b) tem como sujeitos os préprios implicados na pratica que se
investiga, superando a separacdo entre quem produz o conhecimento e
guem atua como docente; c¢) possibilita modificar a maneira como o0s
professores entendem e realizam a prética, criando condi¢cdes para
transforma-la; d) possibilita questionar a visdo instrumental pratica, segundo
a qual é possivel a produ¢do de um conhecimento teérico a ser aplicado
pelos professores.

Com base no que sugerem Kemmis e McTaggart (1992), apresentamos, na
sequéncia, cada uma das etapas constituintes do plano de trabalho adotado na
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perspectiva da pesquisa-acao colaborativa e os respectivos instrumentos de coleta
de dados adotados no decorrer de cada uma destas etapas. A figura 1 ilustra tais

etapas.

Figura 1 — Etapas da pesquisa-agao colaborativa

Primeiro ciclo da pesquisa-acdo .
FASE | colaborativa. rativa

Pn:'neua Diagnéstico-reconhecimento e fortalecimento da
etapa

identidade de grupo
Segunda . .
etapa ’ Planejamento das agdes.

Terceira § - T ~
etapa Aplicagdo de estratégias de agdo, processo de
observacdo-reqistro e avaliagdo.

Quarta Reflexdo e reorganizagdo.
etapa

FASE Il i , = F
Segundo ciclo da pesquisa-agao colaborativa

Fonte: Autoria prépria, 2015.

A pesquisa-acao colaborativa traz em seu cerne uma mudanca de paradigma
no que se refere aos procedimentos metodologicos comumente adotados pela
ciéncia. Isso porque, entre outros aspectos, a relacdo estabelecida entre o
pesquisador e o objeto a ser pesquisado é ressignificada, tornando-se mais dialética.
Cada uma das etapas constituintes da pesquisa-acdo colaborativa sera
aprofundada, articulando-se as questdes tedricas com os dados coletados no
decorrer destas etapas.

Tendo presente a caracterizacdo do estudo em tela, na proxima secdo

apresentaremos a relevancia, o problema e os objetivos da investigacao.
2.2 A relevancia, o problema e os objetivos da investigacao

Toda a pesquisa cientifica deve possuir uma intencionalidade (ou justificativa)

gue, segundo Gil (2008), fica explicitada em trés dominios: o cientifico, que toma
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como base o conhecimento ja construido a respeito da tematica em questado; o
social, que versa sobre as decorréncias da pesquisa para a solucdo de alguma
demanda social;, e o0 pessoal, visto que toda pesquisa esta intrinsecamente
relacionada com os valores, ideologias e paradigmas de quem a realiza.

Com base no exposto por Gil (2008), na sequéncia apresentamos as
justificativas que conferem relevancia ao estudo proposto, tendo presente o0s
dominios referidos pelo autor: o pessoal-profissional do pesquisador, o académico-
cientifico e o social.

No que se refere a relevancia pessoal-profissional do estudo, a proposta
investigativa em tela esta firmemente assentada e articulada com a trajetoria
profissional do autor. O mesmo ingressou no curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Bioldgicas, no Centro Universitario La Salle (UNILASALLE), em julho de
2003. Sua primeira experiéncia na area da pesquisa ocorreu em 2005, quando,
ainda como graduando, foi convidado a participar de um programa de Iniciacao
Cientifica vinculado ao Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq), relacionado as
areas da Ecologia e da Zoologia de Invertebrados, com o objetivo de analisar os
moluscos presentes na serapilheira do bioma Mata Atlantica, no municipio de
Maquiné/RS.

A realizacdo desse trabalho permitiu-lhe abrir as portas para iniciar e ampliar
uma vida académica vinculada a pesquisa, pois oportunizou participar de inGmeros
eventos regionais e nacionais. Ap6s o término do programa, que teve duracao de um
ano (2005/2006), surgiu o convite para participar de outra pesquisa, subsidiada por
uma bolsa de iniciacao cientifica interna da propria faculdade. Dessa vez, o trabalho
objetivou averiguar a possibilidade da utilizacdo do vime como agente de
fitorremediacdo de solos degradados por hidrocarbonetos. O ingresso nesse projeto
ocorreu em 2007 e estendeu-se até o final do ano de 2008, quando desvinculou-se
do mesmo em virtude da proximidade da conclusao do curso.

Em 2008, ja encantado pelo mundo da pesquisa, o autor iniciou o projeto de
conclusao de curso (TCC Il), tendo por objetivo realizar uma analise quantitativa e
gualitativa focada nos adolescentes tabagistas em escolas publicas no Municipio de
Canoas/RS. Assim, trabalhando com sua orientadora na elaboragdo do referencial
tedrico e na analise dos dados obtidos, foi possivel vislumbrar a possibilidade, até

entdo desconhecida, de concretizar a pesquisa na area da educacao.
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Ao longo de sua carreira académica, o autor sempre demonstrou interesse pela
pesquisa, e posterior a ela, quando ingressou como professor titular de Ciéncias em
escolas publicas. O autor deste trabalho exerce a docéncia no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio em trés escolas publicas, sendo uma estadual e duas municipais.
Como professor, entende que a pesquisa é um elemento fundamental para o
aprimoramento das praticas educativas. Esse interesse cresceu, principalmente pela
pesquisa na area da educacdo. Ao longo dos anos tem percebido que mesmo
havendo um numero significativo de trabalhos e teses publicadas pelas mais
diversas universidades, poucos desses trabalhos resultam em mudancas
significativas na pratica dos profissionais que estdo no chao da escola.

No ano de 2014, com o intuito de prosseguir com sua formacédo académica,
matriculou-se na disciplina do Mestrado em Educagdo do UNILASALLE,
denominada Constituicdo Docente e Praticas Educativas, na modalidade de aluno
sem vinculo, ministrada pela Profa. Dra. Dirléia Fanfa Sarmento, orientadora desta
pesquisa. Em decorréncia do desempenho alcancado, foi convidado pela referida
professora para integrar o Grupo de Pesquisa Praticas Educativas e Indicadores de
Qualidade, sob sua coordenacao.

Neste grupo ha um forte acento nas questdes relativas a insercdo no campo
educacional por meio de acdes que constituem a triade da missédo universitaria: o
ensino, a pesquisa e a extensdo. Nessa perspectiva de inser¢do no campo?
educacional, aproximando a Universidade a Educacdo Basica, um dos trabalhos
realizados a convite da Fundacdo La Salle foi a assessoria pedagdgica para a
realizacdo do sistema externo de avaliacdo da Rede La Salle, denominado
Avaliacdo de Conhecimentos da Rede La Salle. Neste trabalho, responsabilizou-se o
autor por elaborar os instrumentos de avaliacdo da area de Natureza e Sociedade
(Ensino Fundamental) e de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Ensino Médio),
tendo por base o conjunto de competéncias requeridas em avalia¢des similares, tais
como a Prova Brasil e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), as quais

integram o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB).

1 Para Bourdieu (2004, p. 20), o Campo se constitui em um “universo no qual estdo inseridos os
agentes e as instituicbes que produzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. [...] € um
mundo social como os outros, mas que obedece a leis sociais mais ou menos especificas. A nogéo
de campo esta ai para designar esse espaco relativamente autdnomo, esse microcosmo dotado de
suas leis proprias”.
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Posteriormente, por ocasido da analise dos relatérios contendo dados relativos
ao desempenho dos estudantes da Avaliacdo de Conhecimentos realizada,
despertaram a atencéo as discrepancias em termos de resultados entre turmas de
uma mesma série, de uma mesma escola e entre escolas situadas em diferentes
localidades do Brasil. Esse cenario levou o autor a reflexdo sobre os resultados
obtidos pelos estudantes do Ensino Médio, pois tais estudantes logo realizariam o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Os resultados atinentes ao desempenho dos estudantes do Colégio La Salle
Canoas nessa Avaliacdo de Conhecimentos indicam que a Instituicio obteve um
desempenho superior a média geral em Matematica e suas tecnologias, em nivel de
Mantenedora®. No entanto, obteve desempenho inferior a média geral em Lingua
Portuguesa, (2,5 pontos abaixo da média), em Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias (1,2 pontos abaixo da média), em Ciéncias Humanas e suas tecnologias
(0,6 décimos abaixo da média), e em Redacdo (0,1 décimo abaixo da média)
(FUNDACAO LA SALLE, 2014, p. 17).

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) se constitui numa das formas de
acesso a maioria das universidades publicas e privadas do pais. A avaliacdo
realizada estd pautada na mobilizacdo de um conjunto de competéncias e
habilidades essenciais, tanto para a solucdo de problemas de cunho académico-
cientifico quanto para situacdes cotidianas que exijam tais recursos. Quando
comparado com outras instituicdes educativas situadas no municipio de Canoas, 0
Colégio La Salle Canoas apresenta a segunda maior média nas areas de
Matematica e suas tecnologias e em Redacéo, e a terceira em Ciéncias Humanas.
Em Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
tecnologias possui a quarta melhor pontuagdo, conforme apresentamos no quadro 1.

Tal analise despertou o interesse em investigar as praxis educativas no Ensino
Médio, compreendendo que a acdo docente pode interferir no processo de

aprendizagem dos estudantes.

2 A média de desempenho em nivel de Mantenedora foi obtida considerando o desempenho dos
estudantes de Ensino Médio de todos os Colégios da Rede situados no Brasil.



25

Quadro 1- Comparativo de desempenho entre os estudantes da terceira série do
Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas no ENEM e os estudantes das demais

instituicdes educativas situadas no municipio de Canoas no ano de 2014

Escola Rede Objetivas | Linguagens | Matematica Naturais Humanas
Instituicdo A Privada 606.89 582.91 654.74 573.85 616.06
Instituicdo B Federal 593.67 592.31 601.81 554.53 626.01
Instituigéo C Privada 582.12 579.65 587.76 551.60 609.48
Instituicdo D Privada 572.65 557.04 580.49 551.69 601.37

Colégio La Salle Privada 563.32 551.78 578.10 532.13 591.28

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados disponibilizados pelo INEP.

No final do ano de 2014 o autor foi aprovado no processo seletivo do Mestrado
em Educacdo e, mediante seu interesse em direcionar a investigagcdo para a
docéncia no Ensino Médio, foi convidado pela orientadora para constituir a equipe de
pesquisa e formadores que atuariam no Programa Juventude Lassalista3:
construindo o presente, projetando o futuro!, do qual este estudo faz um recorte.

Acerca da relevancia cientifica de uma determinada problematica, Gil (2008)

afirma que

Um problema seré relevante em termos cientificos & medida que conduzir &
obtencéo de novos conhecimentos. Para se assegurar disso, 0 pesquisador
necessita fazer um levantamento bibliogréfico da &rea, entrando em contato
com as pesquisas ja realizadas, verificando quais os problemas que néo
foram pesquisados, quais os que ndo o foram adequadamente e quais 0s
gue vém recebendo respostas contraditérias. Este levantamento
bibliografico é muitas vezes demorado e pode constituir mesmo uma
pesquisa de cunho exploratério, cujo produto final ser4 a recolocacdo do
problema sob um novo prisma (GIL, 2008, p. 35).

Considerando o foco investigativo e tendo presente o exposto por Gil (2008),
com o objetivo de justificar a relevancia desta pesquisa no dominio académico-
cientifico, realizamos uma revisédo no Instituto Brasileiro de Informagédo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT) relativa a dissertacfes e teses defendidas em programas de pos-
graduacdo de Instituicbes de Ensino Superior situadas no Brasil. Para tanto,
utilizamos os seguintes descritores: pesquisa-acdo e praxis educativa, pesquisa-
acdo e Ensino Médio, praxis educativa e Ensino Médio, e praticas educativas no

3 O Programa sera apresentado na secdo 4.3 deste capitulo, onde apresentamos o contexto do
estudo.
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Ensino Médio. Os estudos localizados com tais descritores totalizam um conjunto de
99 trabalhos (sendo 77 dissertacdes e 22 teses).

Considerando que tais dissertacdes e teses focalizam dimensdes especificas
atinentes a praxis educativas, a partir da leitura flutuante realizada nos resumos*
categorizamos os focos investigativos em eixos tematicos, apresentados no quadro
2.

Quadro 2
— Eixos tematicos elaborados a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos

trabalhos completos

Eixos tematicos

1 Concepcdes docentes
2 Autoavaliacdo
3 Avaliagéo da aprendizagem
4 Influéncia do Sistema de Avaliagdo Externa
5 Metodologia
5.1 Uso das tecnologias
5.2 Uso de jogos
5.3 Pesquisa
5.4 Andlise sobre os modos de ensinar em diferentes componentes
curriculares.
6 Curriculo
7 Dispositivos legais e suas decorréncias para as praticas
7.1 Dispositivos e avaliagdo
8 Contribuicdes da formagédo continuada para a qualificacdo das praticas
9 Praticas e incluséo social
10 Interagéo professor-aluno
11 Culturas juvenis
12 Interdisciplinaridade

13 Saberes docentes

14 Planejamento

Fonte: Autoria prépria, 2015.

by

A seguir, dedicamo-nos a apresentacdo das dissertacbes e teses

categorizadas em cada um dos eixos listados e apresentados no quadro 2.

4 Importante destacarmos que quando 0s resumos ndo apresentavam todos os dados que
necessitavamos para uma categorizacdo ampla, recorriamos a leitura do trabalho completo, quando
este estava disponibilizado no IBICT.
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As concepcOes dos professores se constituiram em foco investigativo de 14
dissertagbes, conforme apresenta o quadro 3. Tais estudos se caracterizam por
serem pesquisas de campo, cujos sujeitos foram os professores que atuam no
Ensino Médio. Dentre os instrumentos de coleta de dados utilizados nestes estudos
destacam-se a utilizacdo de questionarios e entrevistas.

Entre os estudos listados, apenas um deles apresentou articulagéo direta entre
as concepgdes dos professores e suas praticas educacionais, constituindo, assim, o
subtema 1, denominado Concepc¢des e articulagdo com a prética.

Quadro 3- Eixo tematico 1 — Concepc¢des dos professores sobre suas praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano | Nivel
. Atividades experimentais no Ensino Médio - reflexdo de um
LIMA, Viviani d f ird | o 2004 M
Alves de grupo de professores a partir do tema eletroquimica.
Universidade de Sdo Paulo/ Ensino e Ciéncias
UHLANN, Ensino de enfermagem e cuidado humanizado: estudo das
Cristina M. Del representacdes sociais de professores do Ensino Médio. 2004 M
Grossi Universidade Estadual de Campinas/ Enfermagem
. A prética pedagdgica do professor de lingua inglesa nas escolas
S(ggig'g"MM%ga publicas do Ensino Médio. 2005 | M

Universidade Federal de Pernambuco/ Educacao
Avaliacdo da aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira:
LEIMIG, Eveline | um estudo sobre as concepgdes de professores de escolas de | 2012 M

S.deF. referéncia em Ensino Médio integral em Pernambuco.

Universidade Federal de Pernambuco/ Educacao

Saberes docentes como articuladores do didlogo entre teoria e

ng:\faEé;D/;’ pratica no Ensino Médio. 2012 M
T Universidade Federal de Sergipe/ Educacéo
A préatica pedagogica do professor de Quimica: aproximacgdes e
TT?EZ:ZASN’ distanciamentos entre o discurso e a acdo docente. 2005 | M

Pontificia Universidade Catélica do Parana/ Educacéo
Percepcao de professores de Lingua Portuguesa sobre préaticas
pedagdgicas que promovem a criatividade. 2007 | M

SILVA, Christina

P.da Universidade Catdlica de Brasilia/ Educacéo
A prética pedagdégica do professor de Histéria: um estudo de
DIAS, Sueli de suas percepcdes nos colégios estaduais de Apucarana - PR 2008 M
Fatima (1990).

Universidade Estadual de Londrina/ Educacéo
Laboratérios virtuais no ensino de Fisica: novas veredas didatico-
pedagdgicas. 2008 | M

LAPA, Jancarlos

M. Universidade Federal da Bahia/ Ensino
Concepcéo e pratica do Ensino Médio integrado: a percepcao
H;EEE%E’V dos professqres da ETF P{;l_lmas — Tocantins. 2009 M
' Universidade de Brasilia/ Educagéo
Representacdes sociais dos professores de Lingua Portuguesa
DUARTE, sobre estrategias/praticas de leitura em sala de aula no Ensino | 2912 M
Marilene R. Médio.

Universidade Catdlica de Santos
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Quadro 3 — Eixo tematico 1 — Concepc¢des dos professores sobre suas praticas

(continuacao)

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano | Nivel
. Estudo dos fatores que influenciam praticas didatico-
URATS" (':I'amlrls pedagogicas de professores de Quimica. 2012 | M
C Universidade Federal de Uberlandia/ Quimica
COELHO, A influéncia das concepc¢des de professores de Fisica sobre a
Michele Ferreira sua prética docente (no processo ensino-aprendizagem). 2012 M
de F. Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias
Subtema 1 — Concepcgdes e articulagdo com a pratica
KUS, Helder Concepcoes de meio ambiente de professores de Educagéo
Jaime . Bésica e praticas pedagégicas em educagéq ambiental . 2012 M
Universidade Tecnoldgica do Parana/ Desenvolvimento Regional

Fonte: Autoria prépria, 2015.
Nota: Elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

A dissertacdo de mestrado apresentada no quadro 4 teve como foco a
autoavaliacdo da pratica educativa. Caracteriza-se por ser um estudo qualitativo,
gue tem por objetivo analisar o processo de autoavaliagdo da pratica docente. Para
a coleta de dados foram utilizados um questionario, uma entrevista e o registro da
autoavaliacdo dos docentes pertencentes a area de Ciéncias da Natureza (Biologia,
Quimica e Fisica).

Vale ressaltar que o estudo teve carater colaborativo, visto que a construcao do

instrumento de autoavaliacdo deu-se juntamente com os protagonistas do estudo.

Quadro 4 — Eixo tematico 2 — Autoavaliacdo das praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano | Nivel
REIS, Mayara Autoavaliagdo em perspe’ct_lva colaborativa para a melhoria da
Lima dos . . pratlca,o!ocente.. o 2014 M
Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Referente ao eixo tematico Avaliacdo da aprendizagem e praticas, apresentado
no quadro 5, foram localizados dois estudos realizados em carater de dissertagédo. A
pesquisa realizada por Mendonca (2014) teve como foco investigativo 27 docentes
atuantes em cursos técnicos de nivel médio, submetidos a aplicacdo de um
guestionario e, subsequentemente, 14 deles passaram por uma entrevista
semiestruturada. A aplicacdo de tais instrumentos teve como objetivo coletar dados
gue fornecessem suporte para a reflexdo sobre as concepcdes e praticas de

avaliacdo da aprendizagem em cursos técnicos de nivel médio.
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O estudo de Furlan (2006) possui foco investigativo em professores de escolas
publicos localizadas no Estado de Sao Paulo, e buscou, por meio da andlise
gualitativa dos dados fornecidos por questionarios, refletir sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem tal como é percebido por alunos e professores

protagonistas do estudo.

Quadro 5 — Eixo tematico 3 — Avaliacdo da aprendizagem e praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
Avaliacao da aprendizagem escolar: convergéncias e
FURLAN, Maria divergéncias entre os atores do processo de uma escola
; e : e 2006 M
Ignez Carlin publica de Ensino Médio.

Universidade do Oeste Paulista/ Educacdo

Avaliacao da aprendizagem no Ensino Técnico de nivel médio:
MENDONGA, desafios e perspectivas. 2014 M

Aline G. Universidade Estadual de Londrina/ Educagéo

Fonte: autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

A Influéncia do sistema de avaliacdo externa nas praticas serviu como proposta
investigativa de 4 dissertacdes e uma tese, conforme apresenta o quadro 6. Acerca
destas, vale destacar que a articulagdo entre a pratica pedagogica e a avaliacdo
realizada pelo Exame Nacional do Ensino Médio balizou as reflexdes em todos os
estudos encontrados.

Os sujeitos participantes foram os professores que atuam no Ensino Médio, e
para a coleta de dados foram utilizados a andlise documental, os questionarios, as

entrevistas e as observagoes.

Quadro 6 — Eixo tematico 4 — Influéncia do sistema de avaliagdo externa nas

praticas
Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
ALVES, ENEM: efeitos nas praticas curriculares de professores de
Dulcinéia de Lingua Portuguesa do Ensino Médio em Salvador. 2013 M
Jesus Universidade Federal da Bahia/ Educacéo
GOMES. Livia _ O novo Exame Nacior)al do Ens!no Médi'OZ em busca de
L Z |nd|c_|os d_e efeito retroativo no ensino de Lingua Portgggesa. 2013 M
T Universidade Federal de Uberlandia/ Estudos Linguisticos
Vozes de professores acerca do ensino de Matematica: énfase
MIRAGEM, em fungBes nas provas do ENEM. 2013 M
Fernando F. Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Ensino de
Matematica
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Quadro 6 — Eixo tematico 4 — Influéncia do sistema de avaliacdo externa nas

praticas (continuacao)

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
LERINA Ensinar Geogfafia em tempos de complexidade: a praxis
Marcos | K pedagdgica e os desafios frente ao ENEM. 2013 D
T Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Geografia
TAVARES, A arte que a todos seduz: didlogo entre o Ensino Médio e o
Luciana dos Exame Nacional do Ensino Médio. 2015 M
Santos Universidade Federal de Pernambuco/ Artes Visuais

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Quanto aos aspectos referentes a metodologias e praticas de ensino, foram
localizados 33 trabalhos, sendo 30 dissertacdes e 3 teses, apresentadas no quadro
7. A tematica foi alvo do maior nimero de trabalhos, quando comparada com as
demais presentes neste estudo, sendo discutida sob diferentes vieses de
investigacao.

O eixo metodologia e praticas de ensino foi discutido sob a oética da utilizacdo
de novas tecnologias em 13 trabalhos, dos quais 12 sdo dissertacfes e 1 é tese de
doutoramento. A utilizacdo de jogos como suporte metodoldgico apareceu em 4
dissertacdes, todas vinculadas as areas de Ciéncias da Natureza (Fisica e Quimica)
e Matemética.

A pesquisa como pratica pedagogica de ensino serviu de foco investigativo de
duas dissertagcbes. O estudo de Daroit (2010) foi realizado mediante o
desenvolvimento de uma proposta de ensino durante a qual foram aplicados os
instrumentos de coleta de dados (questionarios, observacbes e relatorios). A
pesquisa realizada por Ondrio (2006) utilizou a aplicacdo de questionarios para a
coleta de dados referentes a utilizagdo da pesquisa como instrumento pedagdégico.

Acerca da andlise dos modos de ensinar foram localizados 15 estudos, dos
quais 13 sao dissertacdes e 2 sao teses. Sobre estes, ressaltamos que 13 dos
trabalhos analisados estabelecem relacdo direta com algum dos componentes
curriculares estabelecidos para o Ensino Médio, predominando a disciplina de
Quimica, com 4 estudos realizados, seguida de Matemética, Biologia, Geografia e
Literatura, com 2 estudos cada uma. Apenas os estudos de Civiero (2009) e Ranieri
(2015) apresentavam foco investigativo mais amplo em relacdo aos modos de

ensinar. A maioria dos estudos presentes neste eixo caracterizam-se como estudos
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de campo, com predominancia do questionario semiestruturado como instrumento
de coleta de dados.

A mediacdo pedagodgica serviu de tema para apenas duas dissertacdes. Em
ambos os casos foi realizado um estudo de campo, sendo empregada a observacéo
e coleta de dados. Tal observacdo se deu durante a aplicagdo de atividades
dirigidas, com o objetivo de captar elementos indicadores da eficacia dos métodos
aplicados como mediadores pedagdgicos na pratica educativa.

Por fim, com a andlise geral das teméticas abordadas no eixo em questao foi
possivel observar que aproximadamente 42% dos estudos sao relacionados a area
de Ciéncias da Natureza, enquanto 18% sao relacionadas as Linguagens, 15% séao
relacionados a Matematica, 9% dos trabalhos se relacionam de alguma forma com
as Ciéncias Humanas e 16% dos estudos versam apenas sobre questbes mais

amplas, sem relacao direta com alguma &rea do conhecimento.

Quadro 7 — Eixo tematico 5 — Metodologia e praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
Subtema 1 — Uso de tecnologias
Uma reflexao sobre a préatica dos professores de Matematica
BAMPI FILHO, das escolas do E_n_sino~Médio de Lages (SC) emrelacéo a
Arlindo _ . utilizacdo de computadores. o 2002 M
Universidade Federal de Santa Catarina/ Ciéncia da
Computacgéo
AMARAL Educacéo e tec_nologia: 0ouso da multimidia na melhoria do
Valmir P, _ensino de Literatura no CEFET-AL. 2005 M
' Universidade Federal da Paraiba/Educacao
A prética pedagdgica e as tecnologias da informacéo e da
FIALHO, comunicacao nas aulas de Biologia: um olhar sobre duas 2008 M
Wanessa C. G. escolas publicas mineiras.
Universidade Federal de Uberlandia/ Educacéo
RODRIGUES, O uso de blogs como estrgtégia motivadora para o ensino de
Claudia _ _ escrita na es_cola. o _ 2008 M
Universidade Estadual de Campinas/Linguistica Aplicada
Pesquisa escolar em tempos de cibercultura: ensinando
DIEDRICH, Matematica com o auxilio da internet. 2009 M
Roberta C. Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul/Educacéo em Ciéncias e Matematica
O uso de ferramentas de informética e sua implicagdo em
CARLAN, atividades didaticas experimgntai_s para melhoria do ensino de
Francele de A. . . B'.OIOQ'a' ~ 2009 M
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Educacdo em
Ciéncias
A disciplina de Sociologia no Ensino Médio: perspectivas de
LEODORO, S g P - .
Silvana A. Pires mediag&o pe_dagqglca e teanOIoglca. Um dlalogo possivel. 2009 M
Universidade de S&o Paulo/ Educacéo
TORRES, A mediacao pedagdgica em blog no Ensino Médio. 2009 M
Gilvani A. P. Universidade Federal de Pernambuco/ Educacdo
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Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
Atividades experimentais no ensino de Biologia em escolas
publicas do estado do Rio Grande do Norte, Brasil:
OLIVEIRA, RS ~
Kelvin B. de _cara_ctenzaqao geral e concepgao de professor(_as. 2010 M
' Universidade Federal do Rio Grande do Norte/Ensino de
Ciéncias Naturais e Matemética
O uso pedagodgico das tecnologias da informacéo e
FERREIRA, .o _ - :
Edilene Lucena | co0municacao no ensino e na aprendlzagem da Lingua Inglesa. | 2010 M
Universidade Federal da Paraiba/ Educacéo
ROSA, Ana C Se rr:seu_ pai viesse aqui hoje nessa esc_:ola, ele néo ia
P daSilva aprendgr : qbercultura e processos de ensmo-aprendlz:clgem. 2011 M
' Universidade do Estado do Rio de Janeiro/ Educacgéo
Mediacdo do professor no uso do software educativo cidade do
GRUBER, . * . S e
. atomo: abordagem dos temas energia nuclear e radioatividade
Liliane D. : > 2014 D
Almeida . . no Ensmq Médio. _
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Quimica
Subtema 2 — Uso de jogos
Aplicacdo de um instrumento lidico no ensino de Fisica e suas
SILVA, RO .
Leonardo P. da . |mpl_|ca<;oes na aprend[zage.m. _ 2011 M
' Universidade do Grande Rio/ Ciéncias
SOUZA, Vanilsa Dinamicas dg grupo como estrgteglas para a aprendizagem
P de significativa de polimeros sintéticos. 2013 M
' Centro Universitario UNIVATES/ Ensino de Ciéncias Exatas
SILVA, Fabricio | Jogos no processo de ensino-aprendizagem em probabilidade. 2013 M
M. Netto da Universidade Federal de Sao Carlos/ Matematica
SILVA. Laianna Proposta de um jogo d|~dat|co para ensino dg Q§tequpmetna
de Oliveira que favorece a inclusdo de al_unos com deflc_lenqa visual. 2013 M
Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias
Subtema 3 - Pesquisa
. O procedimento didatico do ensino com pesquisa na sala de
ONORIO, : -
Adacir o _ aqla do EnSJrjo Médio. ] 2006 M
Pontificia Universidade Catdlica do Parana/ Educacéao
A pesquisa no ensino de Fisica como ferramenta pedagogica
DAROIT, ~ )
Helena ~ paraa construcdo da aL_Jtonomla_.A . 2010 M
Centro Universitadrio UNIVATES/ Ensino de Ciéncias Exatas
Subtema 4 — Andlise sobre os modos de ensinar
As possibilidades de um ensino de analise combinatéria sob
STURM, Wilton uma abordagem alternativa. 1999 M
Universidade Estadual de Campinas/ Educacao
CELANTE Educacéo Fisica e cultura corporal: uma experiéncia de
Adriano Ro ério intervenc¢do pedagogica no Ensino Médio. 2000 D
9 Universidade Estadual de Campinas/ Educacéo Fisica
MORONE, O uso de croquis cartograficos no Ensino Médio. 2007 M
Rosemeire Universidade de Sao Paulo/ Geografia e Fisica
. Rompendo os muros da sala de aula: o trabalho de campo
BRAUN, Ani . , )
Maria S como uma linguagem no ensino da Geografia. 2005 M
' Universidade federal do Rio Grande do Sul/ Geografia
NEVES, Cynthia Poesia na sala de aula: um exercicio ético e estético. 2008 M
A. de Brito Pontificia Universidade Catolica de Campinas/ Educacéo
Abordagem de questbes socioambientais por meio de tema
VASCONCELLO cts: andlise de pratica pedagdgica no Ensino Médio de
P ey - 2008 M
S, Erlete S. de Quimica e proposicao de atividades.
Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias
Transposicdo didatica reflexiva: um olhar voltado para a pratica
CIVIERO, Paula pedagdgica. 2009 M
A. Grawieski Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Ensino de
Matematica
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Quadro 7 — Eixo tematico 5 — Metodologia e praticas (continuagao)
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Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
ANTUNES, Alan A pratica pedagogica d.o professpr 'd'e E'ducagao Fisica e a
Rodrigo _ .aprend|zagem S|gn|f!cat|va. 2009 M
Universidade do Oeste Paulista/ Educagdo
SCORSATTO, Uma abordagem alternayva para o ensino da Fisica: consumo
Maicon Castro racional de energia. 2010 M
Centro Universitario UNIVATES/ Ciéncias Exatas
A insercao de atividades experimentais no ensino de Fisica em
ALVES, Valéria nivel médio: em busca de melhores resultados de
. ; 2006 M
de Freitas aprendizagem.
Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias
CAJAZEIRAS, Perspectivas da pedagogia da praxis no ensino de Fisica. 2011 M
Vera Lucia L. C. Universidade do Grande Rio
NASCIMENTO, O estudo da geometria espacial por meio da construcéo de
Janio B. de sélidos com materiais alternativos. 2013 M
Souza Centro Universitario UNIVATES/ Ensino de Ciéncias Exatas
RANIERI, Thais Estratégias de construgao,da referéncia em praticas
L da Silva pedagdgicas. 2015 D
' Universidade Federal de Pernambuco/ Letras
Subtema 5 — Mediacéo pedagdgica
Do senso comum a elaboragao do conhecimento quimico: uso
MININEL, de dispositivos didaticos para mediacédo pedagdgica na pratica
) . . 2009 M
Francisco José educativa.
Universidade Estadual Paulista/ Quimica
BULGARELLI, Aprendizagem mediada de Literatura pelos direitos do leitor. 2010 M
Marcello Universidade de Sao Paulo/Educacéo

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

As questdes curriculares foram tema de 4 dissertacfes e 2 teses, apresentadas

no quadro 8. Houve um predominio da relagdo entre curriculo e questdes referentes

a area de Ciéncias Humanas, que totalizaram aproximadamente 43% dos estudos

localizados.

Vale destacar que 6 dos estudos em questdo possuem carater qualitativo,

sendo caracterizados como trabalho de campo, e apenas 1 se constitui em pesquisa

bibliografica.

Os estudos de Silva (2015) e Seixas (2006) empregaram a pesquisa-agao

como metodologia para a realizacdo da pesquisa, enquanto o restante estabelece

um estudo de caso acerca das questdes curriculares. Em todos os casos analisados

os instrumentos de coleta de dados se constituiram em questionarios, entrevistas,

andlise documental e observacdes.
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Quadro 8 — Eixo tematico 6 — Curriculo

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano | Nivel
Tendéncias futuras para o planejamento curricular construtivista no
MENDES, : -
Elise Barbosa . _ Ensino Mec_jlo. _ 2002 D
Universidade Federal de Santa Catarina/ Engenharia de Produgéo
A tematica ambiental na formac&o do técnico de nivel médio: a
SEIXAS, Rita disciplina tecnoldgica e meio ambiente em cursos técnicos do 2006 M
Beatriz de CEETEPS.
Universidade Estadual Paulista/Educacéo Escolar
MEDEIROS, | O curriculo escolar de Geografia e a constru¢éo do conhecimento:
Lucy Satyro um olhar para a préatica pedagdgica do professor de Geografia. 2010 M
de Universidade Federal da Paraiba/ Geografia
Entre o discurso e a prética: a implementagéo do curriculo de
GIAVARA, Histéria para o Ensino Médio no programa educacional Sdo Paulo
2012 M
Ana Paula faz escola.
Universidade Estadual Paulista/ Educacgéo
Os conteldos e a pratica pedagdgica dos professores de
BARROS, ORI . ~
! Educacéo Fisica: analise do curriculo do estado de Sao Paulo.
André : : . : 2014 D
. Universidade Estadual Paulista/Desenvolvimento Humano e
Minuzzo de. .
Tecnologias
Potencialidades e limites da situacdo de estudo para a formacao
SILVA, Rita A. pela pesquisa no ensino de Fisica. 2015 M
Dalberto da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Educacdo em
Ciéncias: quimica da vida e salde

Fonte: autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Os dispositivos legais e sua articulacdo com as préaticas pedagdgicas pautaram
0s estudos de 9 teses de doutoramento e 4 dissertacdes de mestrado, conforme
indica o quadro 9. A maioria das pesquisas possui carater qualitativo, com excec¢ao
de Silva (2011), Santos (2013) e Ataide (2004).

Quanto a natureza, as pesquisas apresentaram carater basico, com predominio
de procedimentos que caracterizam um estudo de caso. Pinheiro (2005) diferenciou-
Sse ao empregar a pesquisa-acdo como metodologia de coleta de dados, e Rodrigues
(2014) fez uma incursdo bibliografica acerca do ensino de Filosofia. Além disso,
apenas Ataide (2004) apresentou uma problematica diferenciada relacionando os
dispositivos legais com as praticas avaliativas.

Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados questionarios e
entrevistas, em sua maioria com o emprego da Técnica de Andlise de Conteudos

para analisar os dados obtidos.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Mendes%2C+Elise+Barbosa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Mendes%2C+Elise+Barbosa

Quadro 9 — Eixo tematico 7 — Dispositivos legais e suas decorréncias para as

praticas
Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
Educacéo critico-reflexiva para um Ensino Médio cientifico-
PINHEIRO, tecnoldgico: a contribuicdo do enfoque cts para o ensino-
Nilcéia A. aprendizagem do conhecimento matematico. 2005 D
Maciel Universidade Federal de Santa Catarina/ Educagéo Cientifica
e Tecnoldgica
MOREIRA Espacos educativos para a escola de Ensipo Médio: proposta
Nanci Sarai\’/a ' ~paraas escolas do estado de Séo Paulq. 2005 D
Universidade de Sdo Paulo/ Estruturas Ambientais Urbanas
O texto, o contexto e o pretexto: ensino de Literatura, apos a
CABBZ';I‘rizAna _ _ reforma do Ensi[]o Médio. ) 2008 D
Universidade Federal de S&o Carlos/ Educacéo
SILVA, Célia | A aula de Portugués no Ensino Médio: o ensino que se deseja,
Maria M. 0 ensino que se faz. 2010 D
Barbosa da Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ Linguistica
SILVA. Elvira A Proposta pedagdégica para a educacao profissional técnica
d ' " |integrada ao Ensino Médio: teoria e préatica na opinido docente. | 2010 M
a Fonseca e - . o ~
Universidade de Brasilia/ Educacgéo
SANTOS, Fabio As crencas QOqentgs sobre a criatividade a as p.réticag '
pedagdgicas criativas: o caso do programa do Ensino Médio
Alexandre : 2013 D
Araijo dos _ _ movad_or no RN. )
Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ Educacao
MOURA, O cinema como pratica educativa no Ensino Médio: projeto o
Marcilene Rosa cinema vai a escola. 2013 D
Leandro Universidade Federal de Sdo Carlos/ Educacéo
JACOB, Maria Trabalho docente: avangos e perspectivas no contexto da
Cecilia G. pratica pedagoégica no Ensino Médio em tempo integral. 2014 M
Puppio Universidade de Taubaté/ Desenvolvimento Humano
ALVES. Aline A. A reforma educacional do E.nsino Médio no Rio'Qrande do Sul:
Martini _ um_estudo a partir do qontexto.da pratica. ) 2014 D
Universidade do Vale do Rio dos Sinos/ Educacao
A concepcao de integracao contida no decreto 5.154/2004 e
BRAGA, suas repercussoes na pratica docente: um estudo sobre o 2013 M
Saldanha Alves Ensino Médio integrado do Instituto Federal do Tocantins.
Instituto Federal do Tocantins/ Educacéo
O ensino de Filosofia como experiéncia critico-criativa do
sgt[;?::(ét‘r':?é _ filqsofar: limites e possibilidades. 2014 D
Universidade federal de Paraiba/ Educacéo
Um olhar sobre a pratica docente no Ensino Médio integrado
VASCONCELO em uma unidade dg Rede Federal de Educacgédo Profissigonal e
S Rosa Maria O. . 2014 D
Teixeira de ' _ Tecnolégica em Pernambuco. )
Universidade Federal de Pernambuco/ Educacdo
Subtema 1 — Dispositivos e avaliagdo
. . Praticas avaliativas no Ensino Médio: estudo de caso de uma
ATAIDE, Maria _— o
Inés de Brito _ es_cola publlge} do Dlstnto,l_:ederal. ) 2004 M
Universidade Catdlica de Brasilia/ Educacao

Fonte: Autoria prépria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

bY

Quanto aos aspectos referentes a contribuicdo da formacdo continuada as
praticas educativas, conforme indica o quadro 10, foram localizados 14 trabalhos: 6
teses de doutoramento e 8 dissertacfes. Os trabalhos, em sua maioria, apresentam

cunho qualitativo, destacando que os estudos de Frison (2012), Albino (2009),


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+C%C3%A9lia+Maria+Medeiros+Barbosa+da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+C%C3%A9lia+Maria+Medeiros+Barbosa+da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+C%C3%A9lia+Maria+Medeiros+Barbosa+da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+F%C3%A1bio+Alexandre+Ara%C3%BAjo+dos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+F%C3%A1bio+Alexandre+Ara%C3%BAjo+dos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+F%C3%A1bio+Alexandre+Ara%C3%BAjo+dos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Marcilene+Rosa+Leandro+Moura
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Marcilene+Rosa+Leandro+Moura
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Alves%2C+Aline+Aparecida+Martini
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Alves%2C+Aline+Aparecida+Martini
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Braga%2C+Saldanha+Alves
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Braga%2C+Saldanha+Alves
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rodrigues%2C+Valter+Ferreira
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rodrigues%2C+Valter+Ferreira
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Vasconcelos%2C+Rosa+Maria+Oliveira+Teixeira+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Vasconcelos%2C+Rosa+Maria+Oliveira+Teixeira+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Vasconcelos%2C+Rosa+Maria+Oliveira+Teixeira+de
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Santos (2006), Cardoso (2006) e Souza (2009) utilizaram a pesquisa-acao
colaborativa para efetuar a articulacdo entre pesquisa e formacéao.

Outro fato observado € que neste eixo tematico os instrumentos de coleta de
dados apresentaram maior diversificacdo que os demais eixos supracitados. Os
dados qualitativos foram obtidos por meio de entrevistas, depoimentos, observacgao,
diarios de campo e analise documental, sem necessariamente a utilizacdo de
guestionarios semiestruturados, instrumento predominante nos outros eixos

tematicos.

Quadro 10 — Eixo tematico 8 — Contribuicbes da formacéo continuada para a

gualificacdo das praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
PEREIRA, Formacao e docéncia
Yara CChnstma Universidade Federal de Santa Catarina/ Educacao 2004 D
PAULA, ~ . ) L .
s . Educacéo, diversidade e esperanca: a praxis pedagdgica no
Ercilia Maria .
Angeli _ cc_)ntexto da escola hospltalar. 2004 D
S Universidade Federal da Bahia/ Educacao
Teixeira de
Rg;gémalzna A formacao docente no fazer e refazer da pratica pedagogica. 2006 D
- ' Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ Educacao
Diégenes
Formacdao continua do professor de Ciéncias: pesquisa
SANTOS, colaborativa na constru¢do de uma proposta de coordenagao
Elias Batista §ao 0« brop ¢ 2006 | M
dos _ _ pedagoglca reflex_|va. o
Universidade de Brasilia/ Ensino de Ciéncias
SCARINCI, Uma proposta para car::xcter(;lzea{:l SI :tuagao do professor na sala 2006 "
Anne Louise Universidade de Sao Paulo/ Ensino de Ciéncias
O professor diante do espelho: constituicdo de um instrumento
CARDOSO, ara pesquisa e formacao continuada de professores de
Emerson P pesq gao cor P 2006 M
Gomes _ _ C_|enC|as. _ o
) Universidade de Brasilia — UNB/Ensino de ciéncias.
PAULA, Programa teia do saber: um olhar de professores das Ciéncias
Ménica da Natureza. 2007 M
Margues de Universidade Catdlica de Santos/ Educacéo
ALBINO A prética interdisciplinar como estratégia de aprendizagem na
L formacao continuada: uma experiéncia com professores da area
Maria da N
Gléria F. do _ . das ClenC|a§ da Natureza. . 2009 M
N ' Universidade Federal do Rio Grande do Norte/Ensino de
' Ciéncias Naturais e Matematica
ROCHA, A politica de formagéo continuada de professores do Ensino
Adriana da Médio no RN: limites e possibilidades. 2008 M
Silva Universidade Federal do Rio Grande do Norte/Educacao
SOUZA, Cultura e ensino da leitura em lingua estrangeira na escola
Antonio publica: uma pratica reflexiva com base na pesquisa-agéo. 2009 D
Escandiel de Universidade federal do Rio Grande do Sul/Letras



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Cardoso%2C+Emerson+Gomes
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Cardoso%2C+Emerson+Gomes
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Quadro 10 — Eixo tematico 8 — Contribui¢cdes da formacgéo continuada para a

gualificacdo das praticas (continuagao)

| Autor(@ | Titulo/Instituicdo-Curso Ano [ Nivel
A producéo de saberes docentes articulada a formagéo inicial de
FRISON, professores de Quimica: implicacdes tedérico-praticas na escola
Marli de nivel médio. 2012 D
Dallagnol Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Educagdo em
Ciéncias
SIQUEIRA, A formacao universitéria de docentes de Historia em um
Francisca J. | municipio maranhense: contribui¢cBes para o desenvolvimento de 2013 M
Freire de praticas pedagdgicas.
Sousa Universidade de Taubaté/ Desenvolvimento Humano
FERREIRA, O uso de visualiza¢Bes no ensino de Quimica e de Fisica: a
Celeste formacao pedagodgica dos professores. 2013 D
Rodrigues Universidade de Sao Paulo/ Ensino de Ciéncias
FERRARINI, (Re)pensar as imagens nas praticas escolares. 2014 M
Maria C. L. Universidade federal de S&o Carlos/ Educacéo

Fonte: autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Acerca da relagdo entre as praticas educativas e a inclusdo social, foi
localizada apenas uma dissertacdo de mestrado, apresentada no quadro 11, de
cunho qualitativo. Segundo Martins (2013), autor da pesquisa, a mesma busca fazer
uma analise das praticas pedagdgicas da inclusao escolar e digital de educandos
oriundos de escolas publicas do Uruguai.

Para tal, a pesquisa utilizou a entrevista semiestruturada como instrumento de

coleta de dados e concepcgdes dos professores.

Quadro 11 — Eixo tematico 9 — Praticas e inclusao social

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
MARTINS,

Praticas pedagdégicas com o Plano Ceibal para a inclusédo

h/éa;:?neDr?| escolar: estudo de caso em escolas do Uruguai. 2013 M
Cabrera Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Educacgéo

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

As duas dissertacdes, apresentadas no quadro 12, possuem seu foco tematico
voltado para a analise da interacdo aluno-professor e a decorréncia desta para a
pratica educativa.

O estudo de Pereira (2009) buscou analisar a dinamica discursiva ocorrida em
uma sala de aula de Ciéncias. No entanto, Ruivo (2012) se utiliza da pesquisa-acao
colaborativa para averiguar os possiveis resultados de uma sequéncia didatica de

ensino do género artigo de opiniao e as decorréncias de tal processo para a
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interagdo aluno-professor em duas salas de aula de Ensino Médio da regido

metropolitana de Campinas/SP.

Quadro 12 — Eixo temético 10 — Interacdo professor-aluno e praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
Um olhar sobre a dindmica discursiva em sala de aula de
PEREIRA, Biologia do Ensino Médio no contexto do ensino da evolucéo
Helenadja biolégica. 2009 M
Mota Rios Universidade Federal da Bahia/ Ensino, Filosofia e Hist6ria da
Ciéncias
RUIVO, Interacéo e escrita em duas salas de Ensino Médio. 2012 M
Eron Sanches Universidade Estadual de Campinas/Estudos da Linguagem

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

As praticas educativas articuladas com as diferentes culturas juvenis se
constituiram como tematica investigativa de 2 dissertacbes e uma tese de
doutoramento, conforme mostra o quadro 13. Todos os estudos situam-se na area
dos estudos culturais, sendo que Maciel (2008) utiliza a etnografia, engquanto
Russczyk (2013) emprega a representacdo social como procedimento metodoldgico

de suas pesquisas.

Quadro 13 — Eixo tematico 11 — Culturas Juvenis

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
MOTTA, Pratica docente e cultura juvenil: na sinfonia do Ensino Médio
Maria do confessional. 2002 M
Carmo Sousa Universidade Federal de Pernambuco/ Educac¢éo
Dificuldade de ber¢o? Professores de Matematica no Ensino
MACIEL, PR ~ ' ;
Merise Maria Médio: praticas, formacdo continuada e juventude. 2008 M

Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ Educacao
Praxis pedagogica: modo de vida da juventude rural e ensino de
RUSSCZYK,J Sociologia.

aqueline Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Desenvolvimento
Rural

2013 D

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

A relacdo da interdisciplinaridade com as praticas educativas balizou os
estudos de duas dissertacbes de mestrado, conforme indica o quadro 14. Vale
ressaltar que ambas as pesquisas apresentam carater qualitativo.

Em seus estudos, Hartman (2007) utiliza-se de questionarios, observacao
participante, entrevistas, grupos focais e analise documental para verificar como
transcorre o trabalho interdisciplinar realizado entre trés professores de areas

distintas em uma escola do Distrito Federal. Ja Hennemann (2012) busca


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Jaqueline+Russczyk
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desenvolver uma proposta de aprendizagem interdisciplinar acerca das diferentes
fontes de energia. Para a avaliacdo da atividade, com a finalidade de fazer um
levantamento de dados sobre a mesma, foram utilizados os dados verbais dos

estudantes, obtidos por meio de transcri¢cdo das aulas, questionarios e entrevistas.

Quadro 14 — Eixo tematico 12 — Interdisciplinaridade e praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
HARTMANN, Desafios e possibilidades da interdisciplinaridade no Ensino 2007 M
Angela Maria Médio.

Universidade de Brasilia/ Educacéo
HENNEMANN | Fontes de energia e ambiente: uma proposta interdisciplinar no 2012 M
, Nara Regina ensino de Ciéncias Exatas.
Centro Universitario UNIVATES/ Ensino de Ciéncias Exatas

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Em sua dissertacdo, apresentada no quadro 15, Corréa (2011) faz uma
incursao voltada para os saberes docentes necessarios ao ensino de Matemética no
Ensino Médio. Para tal, desenvolve uma pesquisa de carater qualitativo, utilizando-
se da Técnica da Analise Textual Discursiva para realizar a analise critica das
concepcOes dos educadores a respeito dos saberes necessarios ao ensino. Tais
concepcgdes surgiram a partir da aplicagcdo de um questionario com oito professores
da rede publica e privada da cidade de Canela/ RS.

Vale destacar que, segundo a autora, os saberes das Ciéncias da Educacéo
foram visualizados sob a 6tica da interdisciplinaridade, da resolucdo de problemas e

do construtivismo.

Quadro 15 — Eixo tematico 13 — Saberes docentes e praticas

Autor(a) Titulo/Instituigdo-Curso Ano Nivel
CORREA Saberes docentes e educacao estatistica: um estudo das
Alessandra ’de praticas docentes no Ensino Médio. 2011 M
Abreu Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul/

Educacéo em Ciéncias e Matematica

Fonte: autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

Por fim, o quadro 16 apresenta duas dissertacbes de mestrado, categorizadas
no eixo tematico Planejamento e praticas educativas, que abordam a tematica sob
um viés qualitativo. Como suporte metodolégico, Yamashiro (2007) emprega a
pesquisa participante para verificar as decorréncias da construcdo de um projeto de

educacdo ambiental para a formacao dos professores protagonistas do estudo.
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A pesquisa realizada por Xavier (2011) faz um estudo de caso debrugado sobre
a possivel articulacdo existente entre o planejamento e a transformacéo das praticas
educativas. O estudo envolveu um grupo de 12 professores que atuam em escolas
publicas estaduais do municipio de Porto Alegre, submetidos a uma entrevista

semiestruturada.

Quadro 16 — Eixo tematico 14 — Planejamento e praticas

Autor(a) Titulo/Instituicdo-Curso Ano Nivel
YAMASHIRO, . ~ . )
P Formacao de professores pela construgdo coletiva de um projeto
Claudia X .
Roberta _ . de educacgéo amplental na escola. o 2007 M
Calone Universidade Estadual Paulista/ Educacéo para Ciéncia
XAVIER, Nina Planejamento e transformacéo: um estudo sobre o pensar
Rosa docente. 2011 M
Ventimiglia Universidade Federal do Rio Grande do Sul/ Educacao

Fonte: Autoria propria, 2015.
Nota: elaborado a partir da consulta direta aos resumos e/ou aos trabalhos completos.

A partir da reviséo realizada no IBICT, ndo identificamos nenhum estudo que
se direcione para a revitalizacdo da praxis educativa no Ensino Médio
(compreendendo tal praxis a partir de suas mdultiplas dimensdes), com base na
pesquisa-acdo colaborativa, articulando a formacdo, a investigacdo e a préaxis
educativa, foco da investigacdo que nos propomos a realizar, o que sinaliza para o
ineditismo da proposta em tela.

Sendo assim, no que se refere a relevancia da pesquisa no dominio social,
entendemos que a contribuigdo mais significativa do estudo esta situada no fato de
gue o foco investigativo € oriundo das demandas formativas e da necessidade de
revitalizacao da praxis educativa, identificadas tanto pela equipe diretiva quanto pelo
coletivo de professores do Colégio La Salle Canoas, e que tal processo viabiliza a
relacdo entre a Universidade e a Educacdo Basica, necessidade tdo enfatizada
pelos dispositivos legais.

Portanto, a investigacdo encontra eco nas motivacfes e inquietacdes desse
coletivo que busca, por meio da articulacdo entre a formacao, a investigacdo e a
revitalizacdo da praxis educativa, caminhos para potencializar, cada vez mais, a
aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio do referido Colégio. Dito de outra
forma, o estudo apresenta uma contribuicdo particular para este contexto em que se

efetiva e para os profissionais que nele atuam, de forma que tais achados nao
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podem ser generalizados, mas podem sinalizar para outros caminhos possiveis a
serem trilhados em outras realidades e contextos educacionais.

Além disso, os achados deste estudo poderdo contribuir para o avanco das
discussGes que envolvem a praxis educativa no Ensino Médio; dos processos
formativos com os professores que exercem a docéncia nesta etapa; para a
revitalizacdo da préaxis educativa dos professores participantes do estudo; e para
gue tal revitalizacdo incida na potencializacdo da aprendizagem dos estudantes, na
constituicdo de professores reflexivos e para a melhoria da qualidade da educacéo
no contexto estudado.

Mediante o exposto, partimos para a construcao da problematica investigativa,
tendo presente que uma boa parte das problematicas emergem em situactes
vivenciadas em nosso cotidiano pessoal ou profissional (FLICK, 2013). Para
Alvarenga (2014, p. 59), tal problematica pode ser oriunda de

[...] qualquer situacao, passivel de investigagdo e discussdo, que precisa ser
resolvida. Assim, ao levantar-se um problema é preciso analisar se é
cientifico. Isto é, se envolve varidveis que possam ser testadas, observadas
e/ou manipuladas.

A autora continua explicando que:

Um problema de pesquisa pode ter razBes de ordem préatica ou intelectual.
Os de ordem pratica visam solucionar uma questdo que se apresenta na
realidade, e os de ordem intelectual dizem respeito a teoria. De qualquer
maneira, independentemente de sua ordem, sempre ha acréscimo para o
conhecimento (ALVARENGA, 2014, p.60).

Ja, para Gil (2008, p. 24-25), a problematica investigativa ou problema

[...] pode ser determinado por razbées de ordem pratica ou de ordem
intelectual. [...] InUmeras razdes de ordem pratica podem conduzir a
formulagéo de problemas. [...] Também sdo inUmeras as razbes de ordem
intelectual que conduzem a formulagédo de problemas de pesquisa. Pode
ocorrer que um pesquisador tenha interesse na exploracdo de um objeto
pouco conhecido. [...] Os interesses pela escolha de problemas de pesquisa
sdo determinados pelos mais diversos fatores. Os mais importantes sédo: os
valores sociais do pesquisador e o0s incentivos sociais.

Desta forma, a problematica do estudo esta assim formulada: quais as
contribuicbes da articulacdo entre a praxis educativa, a formacdo docente e a

investigacao para a constituicdo de professores reflexivos e a revitalizagdo da praxis
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pedagdgica dos professores que atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La
Salle Canoas, no ano de 20157

A partir do problema de investigacdo proposto, o0 objetivo geral da pesquisa é
analisar as contribuicdes da articulacdo entre a praxis educativa, a formacao
docente e a investigacdo para a constituicdo de professores reflexivos e a
revitalizacdo da praxis educativa dos professores que atuam nas turmas do Ensino
Médio do Colégio La Salle Canoas, no ano de 2015.

Em decorréncia do objetivo geral, formulamos o0s seguintes objetivos

especificos:

a) identificar, a partir das concepc¢fes dos professores que exercem a docéncia
no Ensino Médio, as dificuldades e os desafios no exercicio da docéncia;

b) propiciar espacos e tempos de formacgdo continuada aos professores que
exercem a docéncia no Ensino Médio para a reflexdo sobre a qualidade da
educacao e a intervencdo pedagogica, auxiliando-os no planejamento e na
avaliacdo de situacbes de aprendizagem nas diversas areas do
conhecimento;

c) analisar as contribuicbes do processo formativo para a constituicdo de

professores reflexivos e a revitalizacdo da praxis educativa no Ensino Médio.

2.3 O contexto e os participantes do estudo

A pesquisa foi realizada no Colégio La Salle Canoas, pertencente a Rede La
Salle, no contexto do Programa Juventude Lassalista: construindo o presente,

projetando o futuro!

2.3.1 Dos primordios a atualidade: contexto historico-cultural da Rede La Salle

Dissertar sobre a Rede La Salle tal como ela existe hoje, sem considerar o
contexto historico-cultural do seu surgimento, impede a analise longitudinal de
caracteristicas da Instituicdo, cuja génese se situa em periodos diferentes do atual,
que sdo importantes como pano de fundo para a pesquisa em questao.

Jodo Batista de La Salle nasceu no ano de 1651, em Remis, na Franca. Teve a
oportunidade de cursar seus estudos iniciais no Colégio dos Bons Meninos, em sua

cidade natal. Iniciou seus estudos universitarios na Universidade de Sorbonne, no



43

ano de 1670, pouco tempo antes do falecimento de seus pais, fato este que o
obrigou a retornar a casa para tornar-se tutor de seus irmaos. No entanto, “mesmo
nessa situacéo, ndo abandonou o projeto de tornar-se sacerdote, nem seus estudos,
recebendo o subdiaconato em 1672, a Licenciatura em Teologia em 1673, o
diaconato em 1676, culminando com a ordenagao no dia 9 de abril de 1678 [...]"
(CORBELLINI, 2006, p.3).

Corbellini (2006, p.3) afirma que “até esse momento, o projeto de vida de Jodo
Batista de La Salle era o de ser um bom sacerdote e cbnego, cumprindo suas
obrigacdes de forma correta e em estreita fidelidade a ortodoxia da Igreja Catdlica”.

Apenas em 1679 é que a vida de La Salle comeca a ser guiada na direcdo das
escolas cristds, que hoje recebem o nome de Instituto dos Irmédos das Escolas
Cristds, ou, como aqui € conhecido, Irméos Lassalistas (CORBELLINI, 2006).

Tagliavini e Piantkoski (2014, p.17), ao caracterizarem o periodo histérico em

que La Salle viveu, afirmam que

A Franga, no final do século XVII e inicio do XVIIl, estava envolvida em
constantes guerras e havia um contraste entre a miséria do povo e o luxo de
uma pequena parcela da nobreza, do clero que girava ao redor de um poder
real absoluto. Era um contexto clerical acentuado, herdado da Idade Média,
com a organizacdo social quase estamental, em que a nobreza e o clero
catdlico viviam do suor do restante da populacdo. As condi¢Bes de vida e
desenvolvimento humano eram precéarios, com alto indice de mortalidade
infantil e expectativa de vida baixa.

Nesse contexto de extrema pobreza, a escolaridade ndo se constituia uma
prioridade ja que as criancas e adolescentes também compunham a forca de
trabalho e ajudavam no sustento da familia. Além disso, as escolas que existiam ndo
eram gratuitas, o que restringia ainda mais o0 acesso da populacéo a esta instituicao
(TAGLIAVINI, PIANTKOSKI, 2014).

E nesse panorama que se configura uma das maiores problematicas da
proposta educativa posteriormente proposta por La Salle: como fazer com que a
escola tenha significado real para esta parcela da populacdo? Mesmo com a
obrigatoriedade escolar, muitas familias assumiam os riscos e ndo mandavam seus
filhos para a escola, afinal, esta ndo tinha um papel transformador da realidade
destas familias (POUTET; PUNGIER, 2001). Pensando nisso,

Sao Jodo Batista de La Salle e os primeiros Irmaos organizaram um ‘projeto
educativo’ a partir da realidade concreta das criangas e jovens, da atencao
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aos elementos sociais, econémicos e religiosos de seu tempo, bem como
da sua acao e reflexdo sobre suas proprias praticas pedagoégicas
(PROPOSTA EDUCATIVA DA REDE LA SALLE BRASIL-CHILE, 2014,

p.10) [grifo do autor].
Deste ideal proposto por La Salle deriva, atualmente, uma obra que esta
espalhada por diversos paises, abrangendo niveis de ensino que contemplam desde
a Educacao Basica até a Superior (graduacao, pos-graduacado — especializacéo, lato

e stricto sensu), como ilustra a figura 2.

Figura 2 — Presenca lassalista no mundo

PRESENCA LASSALISTA NO MUNDO

) PRESENCALASSALISTANO MUNDO

Fonte: MENEGAT, (2016, p. 64).

No entanto, mesmo com a crescente expansao, as instituicdes lassalistas se
mantém firmes no ideario do seu idealizador. Menegat (2016) sintetiza tais

propositos ao afirmar que

A missao da escola lassalista prop6e valores evangélicos e a maturidade da
fé, tendo como base o respeito e a liberdade. E de grande interesse para
nés, e faz parte da nossa missdo de educadores, auxiliar para que seja
alcancada a sintese que se pode obter entre fé, cultura e vida. [...] ndo se
limita a simples instrugdo, nem somente a cumprir programas, € nem pode
ser um reflexo aparente dos ‘valores’ sociais que a sociedade de consumo
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transmite sem pudor. Nossa acé@o educativa pretende oferecer educacgéo
integral e integradora aos alunos e alunas, e isso ocorre por saber integrar
equilibradamente ensinamentos de carater pratico e outros de carater
humano/espiritual, com fundamento sério, responsavel e coerente. (2016,
p.65) [grifo do autor].

No contexto da América Latina e do Caribe, podemos observar uma massiva

presenca de instituicdes lassalistas, conforme ilustra a figura 3.

Figura 3 — Presenca lassalista na América Latina e no Caribe
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NA AMERICA LATINA E CARIBE
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>
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- ARede La Salle na América Latina e Caribe esta presente no
Meéxico, Guatemala, Costa Rica, Honduras, Republicana
Dominicana, Jamaica, Guiana Francesa, Haiti, Porto Rico,
Cuba, Nicaragua, Panama, Venezuela, Equador, Colombia,
Peru, Brasil, Chile, Argentina, Bolivia, Paraguai.

Fonte: MENEGAT, (2016, p. 69).

Os Irméaos Lassalistas chegaram ao Brasil em 1907, na cidade de Porto Alegre,
e fundaram a primeira escola da Rede La Salle para os filhos dos operarios que
residiam no Bairro Navegantes. Atualmente, a Provincia La Salle Brasil-Chile conta

com instituicdes espalhadas por 13 estados brasileiros, conforme ilustra a figura 4.
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Figura 4 — Presenca lassalista no Brasil
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Fonte: MENEGAT, (2016, p.72).

Na cidade de Canoas implantaram o Instituto Sao José, que iniciou suas
atividades em 1908, oferecendo o ensino primario, comercial e agricola com regime
de internato, sediando, também, os cursos de formacdao religiosa para postulantes a
Irmaos Lassalistas. Junto a este Instituto, foi criada a Escola Paroquial Sdo Luis, que
em 1939 transformou-se em ginasio, destinada ao atendimento de criancas cujos
pais ndo dispunham de condi¢des para efetuar o pagamento (MENEGAT, 2016).

A Escola Normal La Salle, criada em 1942, foi a primeira escola de iniciativa
privada de formag&do de magistério primario no Rio Grande do Sul. A seguir, foram
criados os cursos de ensino secundario, cientifico e contabil, que funcionaram até
1971, quando as diversas obras educacionais da Instituicdo foram fundidas sob a
denominacgéo de Centro Educacional La Salle. Esta nomenclatura permaneceu até
01/10/2001, quando, atendendo as disposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9.394/96, o Centro Educacional La Salle passou a se chamar
Colégio La Salle, abrangendo toda a Educacédo Basica. Atualmente, o Colégio La
Salle Canoas atende desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio. No que se
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refere ao Ensino Médio, foco desta pesquisa, sao atendidos 320 jovens, distribuidos
em dez turmas (sendo quatro turmas de primeira série, trés de segunda e trés de

terceira).

2.3.2 O Colégio La Salle Canoas no contexto do Sistema Educacional Brasileiro

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/96) estabelece

como finalidades do Ensino Médio:

Art. 26. O Ensino Médio, etapa final do processo formativo da Educacgédo
Bésica, € orientado por principios e finalidades que preveem:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacéo bésica para a cidadania e o trabalho, tomado este como
principio educativo, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
enfrentar novas condi¢des de ocupacéo e aperfeicoamento posteriores;

Il - o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes
na sociedade contemporanea, relacionando a teoria com a pratica.

§ 1° O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se
assentar possibilidades diversas, como a preparacéo geral para o trabalho
ou, facultativamente, para profissdes técnicas; na ciéncia e na tecnologia,
como iniciacdo cientifica e tecnoldgica; na cultura, como ampliacdo da
formacao cultural.

§ 2° A definicdo e a gestao do curriculo inscrevem-se em uma logica que se
dirige aos jovens, considerando suas singularidades, que se situam em um
tempo determinado.

8§ 3° Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com
diferentes alternativas, para que o0s jovens tenham a oportunidade de
escolher o percurso formativo que atenda seus interesses, necessidades e
aspiracfes, para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola,
com proveito, até a concluséo da Educac¢éo Bésica. (BRASIL, 1996)

De acordo com o Art. 5° da Resolucdo CNE/CEB 2/2012, o Ensino Médio, em
todas as suas formas de oferta e organizagéo, baseia-se em:

| - formag&o integral do estudante;

Il — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdégicos,
respectivamente;

[l - educagdo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal,

V - indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais, realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacéao;
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VII - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de produc¢éo, dos processos
de trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIII - integragdo entre educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformacdo da natureza, como realizacdo inerente ao ser humano e
como mediag&o no processo de producdo da sua existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histdria, na busca da
compreenséo e transformagéo da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformagéo da ciéncia em forca
produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a producéo, marcada,
desde sua origem, pelas relacdes sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producéo de expressées
materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade. (BRASIL, 2012)

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Artigo
22, as finalidades da educacgdo, além de abrangentes, s&o desafiadoras: “a
educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos superiores”. Ja as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio estabelecem como finalidade “vincular a educagéo
com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o
exercicio da cidadania e propiciando preparacado basica para o trabalho” (DCNEM,
Artigo 1°).

Vale destacar que a reformulacdo do Ensino Médio foi estabelecida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN/1996), e regulamentada em 1998
pelas Diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo e pelos Parametros Curriculares
Nacionais. De acordo com as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio

(BRASIL, 2006c, p.8), esta reformulacéo:

[...] procurou atender a uma reconhecida necessidade de atualizacdo da
educacgéo brasileira, tanto para impulsionar uma democratizagdo social e
cultural mais efetiva, pela ampliagdo da parcela da juventude brasileira que
completa a educagédo basica, como para responder a desafios impostos por
processos globais, que tém excluido da vida econémica os trabalhadores
nédo qualificados, por causa da formacéo exigida de todos os participes do
sistema de producéo e de servicos.

Retomando a perspectiva apontada pela Resolucdo N° 4, de 13 de julho de

2010, o Ensino Médio é compreendido como uma etapa conclusiva da Educacgéo
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Basica, e ndo somente uma etapa pré-universitaria e profissionalizante. Nessa linha
reflexiva, os Parametros Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2000, p.10) referem

que:

O Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma educacéo de carater geral,
afinada com a contemporaneidade, com a construcdo de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa,
como “sujeito em situagao” — cidadéo (grifo do documento).

Portanto, é finalidade deste nivel de ensino “preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o0 aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho” (BRASIL 2000,
p.8-9).

A proposta pedagdgica do Colégio esta fundamentada na Proposta Educativa

da Rede La Salle Brasil-Chile (2014) que, de maneira geral, objetiva:

a) Atualizar e compartilhar a pedagogia e o carisma educativo lassalistas; b)
Manter permanente didlogo com a sociedade atual, tendo como referencial
a historia institucional e o carisma, as normas e as regulacdes legais de
cada pais; c) Constituir-se em referencial para a gestéo e o planejamento da
praxis pedagogica e pastoral, proporcionando consensos acerca de
objetivos, principios e metodologias educacionais; d) Ser um documento de
referéncia para a construcdo de projetos, processos e acdes pedagoégico-
académicas das instituicbes educativas; e€) Ser um marco referencial para a
autoavaliacdo e o acompanhamento dos indicadores de qualidade e de
eficacia da instituicdo; f) Auxiliar na melhoria da qualidade das agdes
educativas e pastorais das instituicées, para promover a formacéo integral,
a permanéncia e o éxito do educando. (PROVINCIA LA SALLE BRASIL-
CHILE, 2014)

O Guia das Escolas Lassalistas, documento que se destina especificamente as

Escolas da Rede La Salle, propde

Oferecer educacdo que favoreca a formacdo de pessoas criativas,
dinamicas, comprometidas com a sociedade e com a histéria, realizadas
como seres humanos e abertas ao transcendente, através de uma formacéao
humana, intelectual, técnico-cientifica, profissional e crista.

Capacitar o aluno a se relacionar com o mundo, consigo mesmo, com 0s
outros e com Deus, de forma que sempre saiba amar, pensar, refletir, criar,
optar, decidir e agir a luz dos valores do Evangelho. (REDE LA SALLE,
2010, p. 8-9)

Acerca do Ensino Médio, os objetivos das Escolas da Rede La Salle séo:
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 Orientar o aluno para ser e agir de acordo com os ensinamentos e 0s
valores cristéos.

* Ampliar o conhecimento da realidade e, em particular, os fundamentos
cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos.

 Ajudar o aluno a conhecer os seus direitos e deveres, a exercer seu papel
de cidadao, a ser esponténeo e participativo, a ter consciéncia e a acreditar
na possibilidade de vivenciar um mundo melhor, buscando formas de
construir, em comunidade, uma sociedade justa e fraterna.

+ Desenvolver a autonomia intelectual e o pensamento critico.

* Intensificar a compreensao e vivéncia dos passos do método cientifico.

* Preparar para a cidadania, formando os valores éticos como a liberdade e
a responsabilidade, aperfeicoando a comunicacdo e a convivéncia com 0s
outros, exercitando a interagao ativa com 0 meio e sendo capaz de adaptar-
se, com flexibilidade, a novas condicbes de ocupacdo ou a
aperfeicoamentos posteriores.

» Dar preparo basico para o trabalho, desenvolvendo atitudes proativas e
positivas, habitos e habilidades, mostrando-se criativo e voltando-se a
acOes empreendedoras.

+ Consolidar o cultivo da dimens&o transcendente.

* Consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos em nivel superior
e desenvolver o interesse e as condi¢des para continuar aprendendo, para
possibilitar sucessivas readaptacgoes.

« Aprimorar o aluno como pessoa humana, incluindo a formacao ética,
religiosa e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico (REDE LA SALLE, 2010, p.12-13).

Para tanto, o processo de ensino-aprendizagem deve perpassar pelas
guestdes do curriculo e da metodologia, tendo os professores e demais agentes
pedagogicos como mediadores e facilitadores (PROVINCIA LA SALLE BRASIL-
CHILE, 2014).

2.3.3 O Programa Juventude Lassalista: construindo o presente, projetando o futuro!

O Programa Juventude Lassalista: construindo o presente, projetando o futuro!
€ um programa construido no inicio do ano letivo de 2015, de forma participativa e
colaborativa com o coletivo da equipe diretiva e dos professores. Medeiros e

Sarmento (2015, s/p.) contextualizam a origem deste Programa explicando que:

Diante de um cenario que estava causando muitas inquietacdes nos
educadores e equipe diretiva, principalmente no que envolve os resultados
dos educandos do Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas nas
avaliagOes internas e externas, urge a necessidade de avaliar 0s processos
pedagdgicos inseridos na escola. Entendendo que nesse momento era
prioritario ndo somente avaliar, mas fazer uma acéo reflexiva sobre os
processos e seus resultados, iniciou-se uma acgéo reflexiva com a equipe
pedagdgica e, posteriormente, com os educadores. A partir disso, surgiram
alguns questionamentos: por que os alunos estdo desinteressados em
estudar? Como estd o processo de ensino? Qual a metodologia que
fundamenta as aulas desenvolvidas? O processo avaliativo da escola esta
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coerente com o trabalho desenvolvido em aula? Este processo avaliativo
estimula o aluno a superar seu baixo desempenho ou o aluno esta
acomodado, pois reconhece que o sistema é facilitador? Partindo de tais
inquietacbes, percebeu-se que o0 processo de ensino e aprendizagem
precisa ser repensado e reorganizado quando se almeja a melhoria dos
resultados. O Colégio La Salle Canoas ha dois anos estava desenvolvendo
formacdes com seus professores sobre uma proposta de ensino que busca
a construcdo de habilidades e competéncias, com a intencéo de, por meio
dessas formacdes, proporcionar uma mudanca de concepgédo pedagodgica e,
assim, passar de uma concepcao empirista para uma concepgao
interacionista, em que o aluno é construtor do seu conhecimento e o
professor € mediador desse processo, propondo desafios, situacdes-
problemas e o desenvolvimento de habilidades. Todavia, o que se percebeu
€ que, depois de todo o investimento que foi realizado, ndo houve
mudancas metodoldgicas significativas. Os educadores parecem
compreender o processo ideal, mas ndo sabem como fazer. Assim, com
base em tais demandas, foi convidada uma assessoria cientifico-
pedagdgica externa para elaborar, de forma coletiva, um programa
personalizado direcionado ao Ensino Médio.

De acordo com Medeiros e Sarmento (2015, s/p.), o objetivo do Programa €
“contribuir para a revitalizagdo da acdo educativa no Ensino Médio do Colégio La
Salle Canoas, buscando incidir na qualificacdo dos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes das turmas que compdem esse nivel de ensino”. Na
sequéncia, as autoras referem que a denominacdo do Programa Juventude
Lassalista: construindo o presente e projetando o futuro! traduz os primeiros

referenciais conceituais que o constituem.

Programa, porque estd composto por um conjunto de projetos que se
direcionam aos diversos atores implicados nos processos de ensino e
aprendizagem (equipe diretiva, pais e responséaveis, professores e o0s
estudantes). Um programa, diferente do projeto, tem um ciclo de vida cujo
espaco temporal de existéncia dependera dos interesses e demandas
daqueles que o mantém.

Juventude, pois a razdo de existir do Programa sdo os estudantes, que sdo
jovens. [...]

Lassalista, porque os jovens estudantes fazem parte de uma comunidade
educativa que pertence a Rede La Salle, a qual possui uma proposta
educativa pautada num ideario educativo cuja referéncia é o fundador do
Instituto dos Irmé&os das Escolas Cristds, S&do Jodo Batista de La Salle.

Construindo o presente e projetando o futuro expressa a convic¢do de que
0s jovens devem se constituir em protagonistas de suas trajetérias de vida,
compreendendo-a em suas dimensdes pessoal e profissional. E nessa
etapa da vida que se coloca aos jovens o desafio de pensar sobre seu
projeto de vida, contemplando a escolha profissional, a inser¢do no mundo
do trabalho, a continuidade dos estudos e 0 ingresso no ensino superior.

(MEDEIROS; SARMENTO, 2015, s/p.)
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A figura 5 apresenta, em forma de sintese, a estrutura metodolégica do

Programa Juventude Lassalista, na perspectiva da pesquisa-acao colaborativa, fase

Figura 5 — Dimens0es da pesquisa-agédo — Fase |

Diagnastico e
monitoramento da

aprendizagem

Avaliacio
diagnostica e
avaliagoes
trimestrais

PESQUISA-ACAD =
COLABORATIVA

Praxis
educativa cotidiana

Oficinas

| Leitura, Produgdo e Interpretagdo de diferentes géneros textuais

- | Raciocinio logico-matemdtico e resolugdo de situagbes-problema

- Projetos Investigativos Interdisciplinares

Fonte: Elaborado a partir de Medeiros e Sarmento (2015).

O diagnéstico e o monitoramento da aprendizagem dos estudantes sé&o

realizados através da aplicacdo de instrumentos de avaliagdo com itens avaliativos

retirados das Provas do ENEM e de vestibulares de instituicdes de ensino superior

do contexto brasileiro. A formacéo continuada é realizada na modalidade de oficinas®

e, concomitantemente a esses processos, 0s professores vao desenvolvendo suas

praticas nas respectivas disciplinas pelas quais sdo responsaveis. Assim, conforme

5 Apresentamos cada uma destas oficinas no capitulo 5.
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ja exposto, nossa pesquisa se constitui num recorte desta pesquisa maior,

focalizando a dimenséo formagé&o continuada.

2.4 Instrumento de coleta de dados

No decorrer das quatro etapas constituintes da pesquisa-acao colaborativa, 0os
instrumentos escolhidos para a realizacédo da coleta de dados sao apresentados na
figura 6.

Figura 6 — Instrumentos de coleta de dados

. Analise documental |
Coleta de . Questionario |

dados
. Observacio |
. Registros no Diario de Campo |

Fonte: Autoria prépria, 2015.

A seguir, apresentamos e esclarecemos cada um destes instrumentos.

2.4.1 Analise documental

De acordo com Gil (2008), a analise documental constitui-se em uma fonte
indireta de dados ja que, mesmo que se refira a pessoas, tomam forma de
documentos, como livros, jornais, papéis oficiais, registros estatisticos, fotos, discos,
ou quaisquer outros documentos, desde que tragam consigo dados importantes para
a pesquisa em questao.

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2006), documentos sdo todas as formas de
registro cujo conteudo versa acerca do passado, afastado ou recente. Porém,
segundo os proprios autores, para que os dados coletados deste tipo de fonte sejam
validos, € necessério averiguar sua autenticidade e certificar-se de que os mesmos
nao sejam seletivos. Além disso, € preciso postura metodoldgica por parte do

pesquisador, pois segundo Godoy (1995, p. 23), “a escolha dos documentos ndo é
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um processo aleatorio, mas se da em funcdo de alguns propositos, ideias ou
hipoteses”.

Acerca das vantagens da analise documental, Gil (2008) afirma que esta
técnica possibilita:

a) conhecer o passado de uma maneira bastante confiavel, pois os
documentos fornecem dados criados no momento histérico que se
pretende estudar;

b) investigar processos de mudanga social e cultural, pois os documentos
deixados ao longo desta mudanca sao como rastros que podem ser
estudados com a finalidade de compreender como ocorreram 0S processos
de mudanca social e os individuos que por eles passaram;

c) a obtencdo de dados com menor custo, quando comparada com pesquisas
experimentais que necessitam de estrutura muito maior para serem
realizadas, o que aumenta seus custos; e

d) obter uma série de dados sem que seja necessario 0 constrangimento de
uma entrevista ou de um questionario.

Desta forma, com base nas caracteristicas da pesquisa em questdo — que
busca compreender a praxis educativa dos professores do Ensino Médio -,
consideramos necessario analisar documentos, tais como: Proposta Educativa da
Rede La Salle Brasil-Chile, que orienta a acdo educativa no Colégio La Salle
Canoas; os Planos de Estudos, que explicitam o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores a serem desenvolvidos no Ensino Médio; e os

documentos relativos ao Programa Juventude Lassalista.

2.4.2 Questionario

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2006, p.78), o questionario € “um instrumento
de coleta de dados com questbes a serem respondidas por escrito sem a
intervengao direta do pesquisador”. Desta forma, conforme destaca Gil (2008, p.

141), a utilizagéo deste instrumento de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode
ser enviado pelo correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo exige
o treinamento dos pesquisadores;
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C) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais
conveniente; e) ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do
aspecto pessoal do entrevistado.

De acordo com seu formato podemos classificA-lo como sendo assimétrico,
guando exige respostas mais espontaneas dos participantes, sem um roteiro pré-
definido ou padronizado, quando as perguntas sao feitas a todas as pessoas de
maneira idéntica para que todos os participantes respondam os mesmos itens, o que
facilita a analise dos dados obtidos (GOLDENBERG, 2003).

Questionéarios padronizados podem conter perguntas do tipo fechadas, que
limitam a resposta do individuo a algumas alternativas, facilitando a tabulacdo e a
comparacdo dos dados obtidos. Da mesma forma, por serem restritos, 0s
guestionarios acabam se tornando mais uniformes, o0 que pode acabar
impossibilitando os participantes de fornecerem dados n&do contemplados entre as
opcdes de resposta e que sdo importantes para a pesquisa. Ja as questdes abertas,
cujas respostas sao dissertativas, possibilitam ao respondente mais liberdade no
momento de responder aos questionamentos, trazendo uma gama bastante ampla
de dados. Em contrapartida, esse volume de informacdes é dificil de ser tabulado e
nem sempre os dados obtidos sdo importantes para o estudo (GIL, 2008).

Sendo assim, o estudo em questdo se utiliza de questionarios padronizados,
contendo questbes abertas (contando com a liberdade de resposta para fornecer
dados importantes voltados a temas especificos do projeto) e fechadas (que atuam
diretamente no sentido de caracterizar os protagonistas do estudo, fornecendo
dados como idade, faixa etéria e escolaridade, entre outros).

2.4.3 Observacao

A observacdo é uma caracteristica intrinseca dos seres vivos. De alguma
forma, estamos sempre observando uns aos outros e o ambiente que nos cerca.
Assim, a observacado esta em nosso cotidiano. Além disso, segundo Vianna (2007,
p. 11 - 12), a observagao € “uma das caracteristicas da atividade cientifica, inclusive
na area das ciéncias humanas. [...] € uma das mais importantes fontes de
informagdes em pesquisas qualitativas em educacgdo. Sem acurada observacdo néo

ha ciéncia”. Porém, tal observacdo, para que forneca dados passiveis de serem
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utilizados nas pesquisas cientificas, deve ser bem planejada, para que o observador
nao registre dados que nao colaborem para a pesquisa em questdo, nem deixe
escapar algum dado importante para o0 contexto do estudo (MOROZ;
GIANFALDONI, 2006).

De acordo com Danna e Matos (1986), a observacdo bem planejada deve
seguir um protocolo onde o observador tenha facilidade para captar diferentes
aspectos das condicdes em que ocorrem determinados comportamentos, como a
descricdo dos sujeitos, do ambiente fisico e social no qual eles estdo inseridos, a
diagramacao do ambiente e o sistema notacional adotado no diagrama.

Outros aspectos importantes a serem ressaltados séo a forma e o momento em
gue a observacdo deve ser feita. O registro da observacdo deve ser feito no
momento em que ocorrem 0s eventos, de modo que seja o mais fiel possivel ao fato
observado. Pode ser realizado por meio de videos, gravacdes de voz ou forma
escrita, sendo esta Ultima de natureza narrativa, ja que preserva os dados coletados
seguindo a sequéncia temporal em que ocorreram no momento da observacao
(VIANNA, 2007).

O emprego desta técnica de coleta de dados no presente estudo justifica-se
tendo em vista que a intervencdo e a avaliagdo se constituem em etapas da
pesquisa-acdo. Esta metodologia adotada no presente estudo € importante para
captar informacdes referentes ao andamento do processo, pois facilmente pode
ocorrer de os protagonistas ndo se sentirem a vontade em explicita-las, porém, séo
de suma importancia para o processo como um todo. Além disso, com base nas
observacbes pode-se perceber alguns paradigmas a respeito da educacdo nao

facilmente verificaveis com outros métodos de coleta.

2.4.4 Registros no Diario de Campo

De acordo com Bauer e Gaskell (2003), a utilizacdo de um Diario de Campo é
de suma importancia para que nao ocorra a perda de dados ou informacgdes
relevantes para a pesquisa. Além disso, este instrumento auxilia na sistematizacéo e
sintese de informacgdes coletadas por meio da técnica de observagéo.

O Diario de Campo, segundo Hess (2006), deve ser uma escrita diaria e, acima
de tudo, deve ocorrer durante o evento observado. Segundo o autor, essa

caracteristica confere um alto grau de espontaneidade na escrita, jA& que no
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momento da observacdo o observador € tomado por sentimentos, e isso acaba
sendo transferido para o ato da escrita. Ainda de acordo com Hess (2006, p.92),
“‘mesmo centrado sobre um tema, sobre uma pesquisa, o diario ndo impede jamais a
implementagcdo da perspectiva transversal” que aponte para outras questdes ou
situacbes que, mesmo ndo estando ligadas diretamente ao tema em questéo, séo
importantes para a compreensdo do mesmo. Essa caracteristica permite explorar a
complexidade do ser ou do evento ocorrido, relacionando-o com outros fatores néo
tdo aparentes no momento.

Portanto, segundo tais caracteristicas, a escolha pelo Diario de Campo
justifica-se pelo fato de que nos momentos dos encontros formativos os educadores
acabam por fornecerem informacdes importantes para o contexto do estudo. Tais
informacdes, se néo registradas de maneira correta, acabam perdendo-se em nossa
memoria ou sendo submetidas a reinterpretacdes posteriores. Desta forma, a priori,

as informacdes redigidas nos diarios de campo mantém sua integralidade.

2.5 Procedimentos de analise das teméaticas do corpus da pesquisa

A andlise dos dados coletados foi realizada através da Técnica de Analise de
Contetdo proposta por Bardin (2011, p.15), que se constitui em “um conjunto de
instrumentos metodologicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que

”m

se aplicam a ‘discursos’ [grifo da autora].

Ao contrario do que se pode imaginar, tal procedimento ndo se constitui em
apenas uma, mas sim, em um conjunto de técnicas que possibilitam, através de
procedimentos sistematicos de classificacdo e descricdo do conteudo, a realizacao
de inferéncias acerca da producdo e/ou recepcdo de determinada mensagem
(BARDIN, 2011). As etapas que compdem a Técnica da Analise de Contetdo séo

apresentadas na figura 7.
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Figura 7 — Etapas constituintes da Técnica de Analise de Conteudos

‘\\
Pré-analise |

Técnica

de Analise de . Explorag¢io do material ‘

Tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacio
<
Fonte: Elaborado a partir de Bardin (2011).

A seguir, descrevemos cada uma das etapas supracitadas e, ao final,
apresentamos a figura 8, cujo objetivo é demonstrar de maneira esquematica as
etapas da Técnica de Analise de Conteudos.

A etapa de Pré-analise, de acordo com Bardin (2011, p.125),

Corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um
esquema preciso do desenvolvimento das operacdes sucessivas, num
plano de analise. [...] trata-se de estabelecer um programa que, podendo

ser flexivel (quer dizer, que permita introducéo de novos procedimentos no
decurso da analise), deve, no entanto, ser preciso.

Desta forma, é necessaria “a escolha dos documentos a serem submetidos a
analise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores
que fundamentem a interpretacao final” (BARDIN, 2011, p.125) [grifo da autora].

Esta etapa é estruturada de maneira a estabelecer primeiramente uma leitura
flutuante do material, ou seja, “estabelecer contato com os documentos a analisar e
conhecer o texto, deixando-se invadir por impressfes e orientacdes” (BARDIN,
2011, p.126).

Apbs este procedimento € feita a escolha dos documentos que serdo
submetidos a analise. Este conjunto pode ser escolhido a priori, ou, primeiro se
estabelece o objetivo e depois faz-se a escolha dos documentos que fornecerdo
informacgdes relevantes ao problema levantado (BARDIN, 2011).

Estabelecido o conjunto de documentos, Bardin (2011, p. 126) afirma que se
constitui um corpus, “conjunto de documentos tidos em conta para serem
submetidos aos procedimentos analiticos”, cuja escolha implica na definicdo de

regras, dentre as quais, baseados em Bardin (2011), podemos citar:
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a) exaustividade: consideracdo de todos os elementos presentes nos
conteudos;

b) representatividade: selecdo dos elementos presentes nos contetdos
que sdo representativos em relacdo ao que nos propomos investigar. E
necessario priorizar aqueles que possuem maior significado e consisténcia
com relacdo aos objetivos do estudo;

C) homogeneidade: o0s conteldos coletados serdo agrupados
considerando-se a estreita relacdo com a categoria tematica; e

pertinéncia: os conteddos selecionados deverdo estar adequados, em
termos de informacéo, e corresponder aos objetivos e questdes norteadoras
delineadas.

Na etapa de exploracdo do material, os pesquisadores definirdo as categorias.
Segundo Bardin (2011, p.131), “esta fase, longa e fastidiosa, consiste
essencialmente em operacdes de codificacdo, decomposi¢cdo ou enumeragao, em
funcao de regras previamente formuladas”.

Optamos por utilizar como unidade de registro o Tema, por ser ele
considerado por Bardin (2011) o mais adequado para o tipo de estudo proposto.

No tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo, as categorias
tematicas foram submetidas a operacbes de decomposicdo de cada conteudo

identificado por meio da coleta de dados.

Os resultados brutos séo tratados de maneira a serem significativos
(“falantes”) e validos. Operagdes estatisticas simples (percentagens), ou
mais complexas (andlise fatorial), permitem estabelecer quadros de
resultados, diagramas, figuras e modelos, os quais condensam e pdem em
relevo as informagdes fornecidas pela andlise (BARDIN, 2011, p.131) [grifo
da autora].

Desta forma: “o analista, tendo a sua disposicao resultados significativos e
fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacbes a propésito dos
objetivos previstos — ou que digam a outras descobertas inesperadas” (BARDIN,
2011, p.131).
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Figura 8 — Sintese da Técnica da Analise de Conteudos

PRE-ANALISE

Leitura Flutuante

Escolha de documentos Formulagdo das hipéteses e dos objetivos Referenciagio dos indices
v Elaboragdo dos indicadores
Constituigio do corpus Dimensdo e diregies de analise

EXPLORAGCAO DO MATERIAL

I

I

I

1

1

1

1

I

I

I

I

1

1 Regras de recorte,
| categorizagao, codificagdo
(M Preparacdo do material l
1

I

I

I

1

1

1

1

e Administracdo das técnicas no corpus

TRATAMENTO DOS RESULTADOS
E INTERPRETACOES

Fonte: adaptado de Bardin (2011).

Captadas as tematicas por meio da analise do material, procederemos a
interpretacdo dos dados, procurando ndo perder a visdo de conjunto, considerando
elementos contextuais relevantes e identificando possiveis lacunas, contradi¢cdes ou
avancos. Utilizaremos como balizadores de andlise os referenciais tedricos ja

mencionados.

2.6 Procedimentos para a autorizacéo da realizacdo do estudo

Para a realizacdo da pesquisa foi solicitado licenca a Direcdo do Colégio La
Salle Canoas, mediante apresentacdo do projeto de pesquisa, visando a obtencgéo
do acesso aos documentos para a analise documental e aos professores que
participaram do estudo (vide Apéndice A). Com a devida autorizacdo da Dire¢éo, no
inicio do estudo solicitamos a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido dos professores participantes da pesquisa (vide Apéndice B).

Feitas tais consideragbes, no proximo capitulo apresentamos a reflexdo

preliminar sobre as etapas realizadas da pesquisa-ac¢ao colaborativa.
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3 PRAXIS EDUCATIVA, FORMACAO DOCENTE E INVESTIGACAO: A TRIADE
PARA A CONSTITUICAO DO PROFESSOR REFLEXIVO

Neste capitulo, realizamos um dialogo com autores que discutem a constituicdo
do professor reflexivo, compreendendo tal constituicio como resultante da
articulacdo entre a préxis educativa, a formacao docente e a investigagao.

3.1 O processo constitutivo do ser professor

A constituicdo do professor reflexivo tem sido foco de estudos de autores, tais
como: Novoa (1992), Brzezinski e Garrido (2001), Carrolo, (1997), Pimenta (2005,
2006, 2012), Ghedin (2006), Marchesi (2008), Lisita, Rosa e Lopovetsky (2012),
Beillerot (2012), Miranda (2012), dentre outros. Conforme explicitamos no caput
desse capitulo, entendemos que a constituicdo do professor reflexivo é decorrente

da articulacéo entre as trés dimensdes basilares ilustradas na figura 9.

Figura 9 — Triade para a construcdo do professor reflexivo

Constituicao do
professor
reflexivo

Investigacao

Fonte: Autoria propria, 2015.

No nosso entendimento, a discussdo sobre a constituicdo do professor, a
identidade profissional e o profissionalismo docente perpassam, necessariamente,
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pela problematizagdo da funcdo da escola na contemporaneidade. Sem duvida, tal
funcdo tem se alterado no decorrer dos tempos, requerendo dos profissionais que
atuam na docéncia, modos de pensar e agir distintos dos de décadas atras. De
acordo com Esteve (1991, p. 103),

A renovacdo e a transformacdo dos papéis atribuidos a escola e aos
professores implicam, concomitantemente, como corolério, a necessidade
de revis@o, aprofundamento e extensdo das competéncias destes
profissionais, entendidas no sentido mais amplo.

A concepcao de escola como principal detentora das fontes de conhecimento,
do professor como profissional responsavel pela sua transmissao e a do aluno como
mero receptor, cada vez mais esta sendo refutada na contemporaneidade. Pimenta
(2012, p.15) nos incita a refletir sobre a importancia dos professores, lancando o

seguinte questionamento:

Para que professores em uma sociedade que, de ha muito tempo, superou
ndo apenas a importancia desses na formacgdo das criancas e dos jovens,
mas também é muito mais &gil e eficaz em trabalhar as informa¢es?

A autora defende que é justamente neste contexto que se reafirmam a

importancia e o papel, sendo que

[...] na sociedade contemporénea cada vez mais se torna necessario o seu
trabalho enquanto mediacdo nos processos constitutivos da cidadania dos
alunos, para o que concorre a superacdo do fracasso das desigualdades
escolares (PIMENTA, 2012, p. 15).

Véarios sdo os fatores que contribuiram para a emergéncia de um olhar
diferenciado relativo as instituicbes educativas, como por exemplo, o avango
cientifico-tecnolégico, a universalizacdo da educacdo e as novas configuracdes
familiares, dentre outros. Esses fatores interferem na vida das pessoas e trazem
implicacdes para a acdo docente, requerendo um outro perfil de profissional que néo

aguele de tempos atras. Dessa forma, segundo Marchesi (2008, p. 26):

O aumento das exigéncias que pesam sobre o professor vem acompanhado
de uma ruptura do consenso social sobre a educacdo e do crescimento das
contradi¢bes no seio da docéncia, ao mesmo tempo em que permanecem
inalteradas a forma como o ensino estd organizado e a distribuicdo do
tempo de trabalho dos docentes, como se ndo houvesse ocorrido mudanca
alguma, o que sobrecarrega e causa inquietacdo nos professores.
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Mediante tal cenario, corroboramos a convicgdo de Fontana (1997, p. 53),

guando a autora enfatiza que o professor se constitui paulatinamente.

O processo pelo qual um individuo se torna professor é histérico, nos ensina
ela, mesmo sem o pretender. Na trama das relacfes sociais de seu tempo,
os individuos que se fazem professores vao se apropriando das vivéncias
praticas e intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o
cotidiano educativo e as relagdes no interior e no exterior do corpo docente.
Nesse processo, vao constituindo seu “ser profissional”’, na adesdo a um
projeto histérico de escolarizacdo. Somente o0 distanciamento da
experiéncia imediata e o confronto com outras perspectivas emergentes na
pratica social tornam possivel a esse individuo perceber-se no contexto em
gue foi se constituindo professor, analisar a emergéncia, articulagéo e
superacdo das muitas vozes e das categorias por elas produzidas, para
significar os processos culturais, e entdo criticar-se (ou ndo) e rever-se (ou
néo), aderindo (ou ndo) a um outro projeto de escolarizacao.

Pimenta (1999, p. 31), ao refletir sobre a formacéo docente, enfatiza que:

A formagéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politca de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde condi¢des de
trabalho propiciadoras da formacao continua dos professores, nos locais de
trabalho, em redes de autoformacédo, e em parceria com outras instituicdes
de formacédo (PIMENTA, 1999, p.31).

Assim, é importante termos presente que no percurso formativo do professor se
entrecruzam dois eixos: 0 desenvolvimento profissional e o processo de construgéo
da identidade profissional (GONCALVES, 2000). No que se refere ao eixo do
desenvolvimento profissional, o autor destaca as seguintes dimensdes: o
desenvolvimento pessoal, a profissionalizacdo e a socializagéo do professor.

O desenvolvimento pessoal, visto a partir da perspectiva da integralidade da
pessoa do professor e resultante de seu crescimento individual, resgata e rompe, de
certo modo, com a dicotomia entre as dimensdes pessoal e profissional
(GONCALVES, 2000). Assim, segundo Tardif (2010, p. 265):

Um professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem emocdes,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus
pensamentos e ac¢des carregam as marcas dos contextos nos quais se
inserem.

Portanto, no processo constitutivo desse profissional, é necessario contemplar
além dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos, conteludos direcionados a

formacdo da pessoa do professor. Ou seja, as concepcdes, percepcdes e
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sentimentos construidos ao longo de sua histéria de vida interferem no seu modo de
ser e agir na docéncia (GONCALVES, 2000). Vale, aqui, trazermos a posicado de
Noévoa (2000, p. 17), quando afirma que:

A maneira como cada um de ndés ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino. [...] E as
opcbes que cada um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam
a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na
nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal [grifo do autor].

No que tange a profissionalizacdo, Gongalves (2000) salienta que ela pode ser
compreendida como resultado de um processo de constru¢cdo de um conjunto de
conhecimentos tedrico-metodolégicos especificos do fazer docente. Ja a
socializacdo direciona-se para o modo de adaptacdo do professor ao contexto
educacional onde atua, tanto do ponto de vista das normas vigentes quanto da
interacdo com o0s demais integrantes deste contexto (equipe diretiva, outros
professores, familias, estudantes, pessoal técnico-administrativo, dentre outros)
(GONCALVES, 2000).

No segundo eixo apresentado por Gongalves (2000), relativo ao percurso
profissional do professor, é destacada a construcédo da identidade profissional. Para
0 autor, a identidade € um processo decorrente da “relacdo que o professor
estabelece com a sua profissdo e o seu grupo de pares e, a0 mesmo tempo, da
construcdo simbdlica, pessoal e interpessoal que ela implica” (GONCALVES, 2000,

p. 145). Nesse sentido,

As carreiras dos professores desenvolvem-se por referéncia a duas
dimensfes complementares: a individual, centrada na natureza do seu eu,
construido a nivel consciente e inconsciente, e a grupal, ou coletiva,
construida sobre as representa¢bes do campo escolar, influenciando e
determinando aquelas (GONCALVES, 2000, p. 147).

Diante do exposto, podemos afirmar que a identidade profissional do
professor se constitui a partir do entrecruzamento entre uma identidade individual e
uma identidade que vai sendo construida a partir de sua interacdo com o coletivo de
outros professores. Nesse sentido, Carrolo (1997, p. 47) esclarece que

Se a constituicdo da identidade profissional, em termos individuais, se
realiza ao longo de toda a carreira e requer um acompanhamento a longo
prazo, em termos de grupo ela consubstancia-se historicamente na cultura
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profissional, como patriménio que assegura a sobrevivéncia do grupo e
permite a definicdo de estratégias identitarias adaptadas a cada realizacao
histérica e social [grifo do autor].

Novoa (1995) salienta que na construcéo da identidade docente trés elementos
sdo fundamentais: a adesdo, a acdo e a autoconsciéncia. A adesao “porque ser
professor implica sempre a adeséo a principios e valores, a adocéo de projetos, um
investimento positivo nas potencialidades das criangas e dos jovens” (1995, p.34); a
acdo “porque também aqui, na escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se

decisdes do foro profissional e do foro pessoal”’ (p. 34-35); e a autoconsciéncia,

[...] porque em ultima analise tudo se decide no processo de reflexdo que o
professor leva a cabo sobre a sua propria acdo. E uma dimens&o decisiva
da profissdo docente, sob pena deste “trabalho de pensar o trabalho” ser
assumido por outros atores sociais, transformando o ensino numa atividade
proletarizada do ponto de vista de suas fun¢Bes. A mudanca e a inovagao
pedagogica estdo intimamente dependentes desse pensamento reflexivo
(NOVOA, 1995, p.35).

Dessa forma, continua o autor:

A identidade ndo € um ato adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor e vice-
versa (NOVOA, 1995, p. 35) [grifo do autor].

Huberman (2000) prop&e considerarmos que no decorrer da trajetoria docente
existe aquilo que o autor denomina como sendo o ciclo de vida dos professores. O
autor adota como fonte de referéncia para estabelecer as fases deste ciclo a carreira

docente. Segundo Huberman (2000, p.38),

O conceito de “carreira” apresenta, entretanto, vantagens diversas. Em
primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes
profissbes. Depois, é mais focalizado, mais restrito que o estudo da “vida”
de uma série de individuos. Por outro lado, e isso é importante, comporta
uma abordagem a um tempo psicolégica ou socioldgica. Trata-se, com
efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa organiza¢do (ou numa
série de organizacbes) e bem assim de compreender como as
caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacéo e sao,
ao mesmo tempo, influenciadas por ela (HUBERMANN, 2000, p.38) [grifo
do autor].
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Continua o autor: “o desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e
nao uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
mas para outros ha patamares, regressbes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades” (HUBERMAN, 2000, p. 38). Portanto, o autor refere que
no decorrer da carreira docente é possivel observar a existéncia de um ciclo de vida
profissional dos professores, e este esta relacionado com o tempo em que ele atua

nesta carreira.

Figura 10 — Ciclo de vida profissional dos professores

. Entrada, tateamento (1-3 anos)

. Estabiliza¢ao, consolidaciao de um
repertorio pedagogico (4-6 anos
Ciclo de - pedagogico ( )

- S Diversificacio, ativismo,
vida profissional . questionamento (7-25 anos) \
dos professores
Serenidade, distanciamento afetivo,
conservantismo (25-35 anos)
. Desinvestimento (35-40 anos) \

Fonte: Elaborado a partir de Hubermann (2000).

Assim, com base nos pressupostos de Huberman (2000), acerca do ciclo de
vida profissional dos professores a etapa correspondente a Entrada ou Tateamento
do profissional caracteriza-se pelo choque inicial do profissional com as situacdes de
complexidade caracteristicas da profissdo docente. Outrossim, existe também uma
guestdo de autocompreensdo a respeito dos sentimentos e questionamentos do
professor, que emergem de diferentes fatores, como o distanciamento existente na
relacdo ideal x real do cotidiano escolar, dificuldades de relacionar as dimensdes
pedagdgicas com a transmissdo do conhecimento, entre outros. Huberman (2000, p.
39) também indica que nesta etapa inicial

[..] o aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa),
por se sentir colega num determinado corpo profissional [grifo do autor].
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A fase seguinte, correspondente a Estabilizacdo e a Consolidacdo de um
Repertorio Pedagogico, € o momento em que ocorre uma escolha subjetiva ou um
comprometimento definitivo acerca da permanéncia na profissdo. Essa permanéncia
também ocorre na esfera administrativa, com a entrada oficial do profissional por
meio de uma contratacdo ou nomeac¢ao em um concurso publico. Deste ponto em
diante o professor passa a se enxergar como tal e também ser visto como professor
pelos individuos que o cercam (HUBERMAN, 2000).

Sobre o processo de estabilizacdo, o autor destaca que os professores nesta
fase “afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante as
autoridades. Neste sentido, estabilizar significa acentuar o grau de liberdade, as
suas prerrogativas, o seu modo proprio de funcionamento” (HUBERMAN, 2000, p.
40). Outra caracteristica marcante que acompanha esta etapa de desenvolvimento
profissional é a crescente sensacado de competéncia pedagdgica, pois “situando
melhor seus objetivos a médio prazo, e sentindo-se mais a vontade para enfrentar
as situacdes complexas ou inesperadas, o professor logra consolidar e aperfeicoar o
seu reportorio de base no seio da turma” (HUBERMAN, 2000, p. 40).

Na etapa subsequente, entre os 7 e 25 anos de carreira, 0s professores
buscam ampliar seu repertorio didatico por meio de pequenas experiéncias
pessoais, que vao desde uma nova configuracdo espacial dos alunos em sala de
aula até alterar seu método de trabalho ou a sequéncia do programa. A essa etapa
Huberman (2000) atribui a nomenclatura de Diversificacdo e ocorre posteriormente a
de estabilizagao, pois, segundo o autor: “antes da estabilizagdo, as incertezas, as
inconsequéncias e o insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer
tentativa de diversificar a gestdo das aulas e a instaurar uma certa rigidez
pedagdégica (HUBERMAN, 2000, p.41).

Outra caracteristica predominante desta etapa é a tomada de consciéncia por
parte dos educadores em relagdo as questdes institucionais que interferem
diretamente na dindmica da sala de aula. Tal tomada de consciéncia acarreta uma
série de tentativas de intervencédo e reforma. Huberman (2000, p. 41) afirma que “as
pessoas, uma vez estabilizadas, estdo em condicdes de lancar o ataque as
aberracdes do sistema”.

No entanto, € importante salientar que a partir da fase de diversificagdo ou da
estabilizacdo é comum o surgimento da fase de questionamento. Tal fase

caracteriza-se pelo surgimento de uma leve sensacdo de rotina ou por uma



68

acentuada crise existencial. Considerando o desencadeamento de tal crise,

Huberman (2000, p. 43) afirma que:

Para uns, € a monotonia da vida quotidiana em situagéo de sala de aula,

ano ap6s ano, que provoca 0 questionamento. Para outros, € muito
provavelmente o desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias
ou de reformas estruturais em que as pessoas participam energicamente,
gue desencadeia a crise.

Entre 25 e 35 anos, o professor encontra-se na etapa da serenidade e
distanciamento afetivo, que segundo Huberman (2000, p. 43), “trata-se menos de
uma fase distinta da progressao da carreira do que de um estado ‘de alma’ que se
encontra nos estudos empiricos efetuados com os professores de 45-55 anos” [grifo
do autor]. Ainda, segundo o autor, a serenidade pode ser alcancada de diversas
maneiras, mas 0 percurso comum € aquele tomado a partir da fase de
guestionamento. Neste periodo, mesmo que lamentando atitudes passadas com as
guais se viu engajado, o professor adquire seguranca e experiéncia suficientes para
nao ser mais surpreendido por situacdes em sala de aula ou por avaliaces feitas
pelo corpo discente, alcancando, assim, um status de serenidade (HUBERMAN,
2000).

Com o passar do tempo, ao chegar na faixa etaria que vai dos 50 aos 60 anos,
a ruptura e o distanciamento entre professor e aluno, muito presente na fase da
serenidade, comeca a dar lugar ao conservantismo. Huberman (2000, p.45) afirma
gue “a relagcdo entre a idade e o conservantismo, bem entendido, € muito clara, tanto
no folclore quanto nos estudos empiricos gerais”. Nesta etapa o professor torna-se
mais resistente a quaisquer inovagfes ou mudancas, quer venham do sistema
educacional, quer venham da parte dos educandos.

Por fim, ocorre o desinvestimento, que se constitui em “um fendbmeno de recuo
e de interiorizagao no final da carreira profissional” (HUBERMAN, 2000, p. 46). Nesta
fase desenvolve-se um processo semelhante, porém inverso ao do inicio da carreira.
O professor desapega-se de todo investimento feito na profissdo para atribuir maior
cuidado a sua vida pessoal.

Neste contexto, sob a perspectiva do ciclo de vida, a formacdo torna-se
condicdo fundamental para o exercicio da profissdo. Tratando-se da profissédo
docente, considerada “uma profissdo altamente complexa e especializada”

(CARROLO, 1997, p. 30), a formacao ao longo do percurso profissional do professor
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€ imprescindivel pois ele tem como especificidade do seu fazer a formacao de outras
pessoas por meio do conhecimento (MARCHESI, 2008).

Assim, conforme Esteve (1991, p. 103), “a consciéncia cada vez mais nitida de
gue os sistemas educativos sdo sistemas sociais em mutacdo mais rapida que em
outros momentos do passado, ndo admite a tese de uma formacao de professores
acabada”. Portanto, “ja ndo existe uma etapa determinada na qual o professorado se
forma e outra na qual estd na pratica educativa” (IMBERNON, 2009, p. 76). De
acordo com Imbernén (2009, p. 92):

Reconhecer a complexidade do pensamento e da préatica docente significa
reconhecer que a educagédo como fendmeno social € uma rede aberta e que
essa abertura faz com que as vezes se tomem decis6es sem refletir (ou
intuitivas); ao promover uma formacao que facilite a reflexdo e a intuicéo, é
possivel fazer com que os professores se tornem melhores planejadores e
gestores do ensino-aprendizagem e, por que ndo, agentes sociais, capazes
de intervir também nos complexos sistemas éticos e politicos que compdem
a estrutura social e de trabalho.

Ainda, nessa linha reflexiva, Bélair (2001, p. 64) considera que

Pelo fato de compreender um conjunto de tarefas complexas e exigir
saberes experimentais, esse oficio € ensinado mais do que tudo em uma
relacio com essa complexidade e na organizacdo personalizada de
aprendizados nessa rede de tarefas; trata-se de valorizar as atitudes que
dao conta da globalidade do oficio de ensinar [...].

Assim, o desafio que se apresenta as instituicbes formadoras € o de repensar
0s projetos e curriculos de formacao inicial dos futuros professores, de maneira que
possam se constituir em profissionais reflexivos (PIMENTA, 2005, 2006; GHEDIN,

2006) em seu fazer pedagdgico. No entender de Noévoa:

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem a
profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagdo dos
seus membros e para a génese de uma cultura profissional (NOVOA, 1999,
p.18).

Para tanto, tal formacédo precisa contemplar o conhecimento na pratica, pela
reflexdo da préatica e pela reflexdo sobre a reflexdo sobre a pratica (SCHON, 1992,
2000). Gongalves (2000, p. 27-28) nos alerta que
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[...] o papel das instituicbes de ensino superior na formagdo dos seus
docentes ndo pode (nem deve) parar na sua formacéo inicial, mas encarar a
nova sociedade emergente e que nos obriga a admitir que aqueles (em
nome do seu desenvolvimento pessoal e profissional) devem assumir a sua
carreira como algo cuja qualidade depende de sistemas de formagéo
permanente (ou, mais especificamente, formacdo ao longo da vida).

Em relagédo a formacédo continuada, Imbernén (2009, p. 35) nos lembra que:

Atualmente, programa-se e se oferece muita formacdo, mas também é
evidente que h& pouca inovacdo ou, a0 menos, a inovagdo nao é
proporcional a formacgao que existe. Talvez um dos motivos seja que ainda
predomina a formacdo de carater transmissor, com a supremacia de uma
teoria ministrada de forma descontextualizada, distante dos problemas
praticos do professorado e de seu contexto, baseada num professorado
médio, que tem uma problemética sempre comum, mesmo ciente de que
nenhuma dessas coisas existe.

Assim, a formacéo continuada deve ter como centralidade as reais demandas
formativas dos professores, considerando-os protagonistas nessa formacdo sem
esquecer que as esferas pessoais e profissionais possuem zonas de interseccéo e,
portanto, ambas devem ser submetidas a um processo reflexivo (NOVOA, 1992).
Nessa linha reflexiva, retomamos a posi¢cao de Novoa (2009, p. 34) quando afirma “a
necessidade de devolver a formacao de professores aos professores”, pois segundo
ele, os processos de formacao s6 fazem sentido se eles forem construidos dentro da
profissdo. Explica o autor que:

Muitos programas de formacdo continua tém se revelado inateis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente.
E necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e acdes que
caracterizam o atual “mercado da formagido” sempre alimentado por um
sentimento de “desatualizagao” dos professores. A Unica saida possivel é o
investimento na construcdo de redes de trabalho coletivo que sejam o
suporte de praticas de formacdo baseadas na partiha e no dialogo
profissional. Os lugares da formacdo podem reforcar a presenca publica
dos professores. Tem-se alargado o interesse publico pela coisa educativa.
Mas, paradoxalmente, também aqui se tem notado a falta dos professores.
Fala-se muito das escolas e dos professores. Falam os jornalistas, os
colunistas, os universitarios, os especialistas. Nao falam os professores. Ha
uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo
que perdeu visibilidade no espaco publico (NOVOA, 2009, p. 23) [grifo do
autor].

No que se refere a préatica educativa, Zabala (1998, p.13) nos lembra que:
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Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez
mais competente em seu oficio. Geralmente se consegue esta melhoria
profissional mediante o conhecimento e a experiéncia: o conhecimento das
variaveis que intervém na préatica e a experiéncia para domina-las. [...] Mas
como saber se estas experiéncias, modelos, exemplos e propostas sao
adequados? [...] Provavelmente, a melhoria de nossa atividade profissional,
como todas as demais, passa pela andlise do que fazemos, de nossa
pratica e do contraste com outras praticas.

Por fim, Gadotti (2000, p. 9) nos inspira a refletir sobre o que é ser professor na

contemporaneidade.

O que é ser professor hoje? Ser professor hoje é viver intensamente o seu
tempo, conviver; é ter consciéncia e sensibilidade. Ndo se pode imaginar
um futuro para a humanidade sem educadores, assim como ndo se pode
pensar num futuro sem poetas e fil6sofos. Os educadores, numa visdo
emancipadora, ndo s6 transformam a informacdo em conhecimento e em
consciéncia critica, mas também formam pessoas. Diante dos falsos
pregadores da palavra, dos marketeiros, eles sao os verdadeiros “amantes
da sabedoria”, os fildsofos de que nos falava Sécrates. Eles fazem fluir o
saber (ndo o dado, a informacéo e o puro conhecimento), porque constroem
sentido para a vida das pessoas e para a humanidade e buscam, juntos, um
mundo mais justo, mais produtivo e mais saudavel para todos. Por isso eles
séo imprescindiveis [grifo do autor].



4 PRAXIS EDUCATIVA: MULTIPLAS DIMENSOES

bY

72

Neste capitulo nos dedicamos a reflexdo sobe as mudltiplas dimensdes

contempladas na praxis educativa. Nesse sentido, Zabala (1998, p.16) nos coloca

que:

A estrutura da pratica obedece a multiplos determinantes, tem sua
justificacdo em parametros institucionais, organizativos, tradicdes
metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e condi¢cdes
fisicas existentes etc. Mas a prética € algo fluido, fugidio, dificil de eliminar
com coordenadas simples e, além do mais, complexa, jA que nela se
expressam multiplos fatores, ideias, valores, habitos pedagégicos etc.

Também trazemos a tona a reflexdo feita por Vasconcelos (2002, p.15):

E praticamente impossivel mudar a pratica de sala de aula sem vincula-la a
uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da realidade, a filosofia
educacional, as concepcgdes de pessoa, sociedade, curriculo, planejamento,
disciplina, a um leque de ac¢es e intervencdes e interagdes.

Dessa forma, o capitulo esta estruturado em seis sec¢des, contemplando a

abordagem das seguintes dimensoes:
a ) as concepcdes epistemologicas e os saberes docentes;
b) o projeto politico-pedagodgico e a organizacao curricular;
c) o planejamento da préxis educativa;
d) os modos de ensinar: as abordagens metodoldgicas;
e) a avaliacdo da aprendizagem;

f) a interacdo professor-aluno, entre pares e com a familia.

4.1 As concepcdes epistemoldgicas e os saberes docentes

A epistemologia (do grego epistéme/ciéncia), também conhecida como teoria

do conhecimento ou gnosiologia, € a ciéncia que se ocupa em estudar o

conhecimento propriamente dito, sua génese e seu desenvolvimento. Sdo mdultiplas

as teorias acerca do conhecimento e, principalmente nos educadores, tais hipéteses

advém da prética cotidiana.

De acordo com Cortella (2004), os educadores interpretam o conhecimento a

sua maneira, mesclando teorias estudadas durante sua trajetéria académica com as
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hipéteses levantadas durante sua trajetoria profissional. Essas concepgdes sobre
conhecimento sdo importantes, pois “0 cerne e a finalidade ultima dos processos
educativos em geral é o conhecimento (formativo ou informativo), as concepc¢des
pedagdgicas de cada um e de cada uma de nds estdo em uma estreita conexao com
a ‘Teoria sobre o Conhecimento’ que, individualmente ou coletivamente, assumimos”
(CORTELLA, 2004, p. 55) [grifo do autor].

Piaget (1970), ao estudar a evolucdo do conhecimento, expbe e questiona
duas fortes correntes epistemoldgicas bastante marcantes no passado e que ainda
exercem grande influéncia na atualidade: o empirismo e o apriorismo.

A visdo empirista acerca do conhecimento concebe o individuo, no momento
do nascimento, como uma tabula rasa que vai sendo preenchida ao longo de sua
vida através dos sentidos (BECKER, 2001). Nesta concepgao, “toda informagéo
cognitiva emana dos objetos e vem de forma a informar o sujeito” (PIAGET, 1970,
p.13).

Azenha (2006, p. 25, grifo do autor) afirma que

A interpretacdo “empirista” do conhecimento supervaloriza o papel da
experiéncia sensivel, particularmente da percep¢éo, que inscreveria direta
ou indiretamente os contetdos da vida mental sobre um individuo com
extrema plasticidade. Essa plasticidade, por sua vez, seria decorrente de
uma baixissima indeterminacdo mental por ocasido do nascimento [grifo do
autor].

Desta maneira, ainda segundo Azenha (2006, p.26), “os ‘estimulos’ externos
seriam o0s Unicos fatores responsaveis pelo desenvolvimento mental e pelos
conteudos resultantes das reacfes ou das respostas a eles” [grifo do autor].

Ja no extremo oposto, encontramos o ideario inatista, que pressupde “uma
forte determinacdo ou dotagdo mental desde o nascimento” (AZENHA, 2006, p.27).
Essa vertente epistemologica “relativiza a experiéncia, absolutizando o sujeito”
(BECKER, 1997, p. 15), pressupondo que, desde o nascimento o individuo carrega
em si todos os sistemas e estruturas mentais que lhe possibilitardo desenvolver o
conhecimento ao longo de sua formagao.

Becker (2001, p.20) afirma que:

Esta epistemologia acredita que o ser humano nasce com o conhecimento
j& programado na sua heranca genética. Basta um minimo exercicio para
gue se desenvolvam 0ssos, mUsculos e nervos e assim a crianga passe a
postar-se ereta, engatinhar, caminhar, correr, andar de bicicleta, subir em
arvore... assim também ocorre com o conhecimento.
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Piaget (1970, p.7), em seu trabalho sobre a génese do conhecimento,

problematiza a concep¢ao empirista quando afirma:

O conhecimento nédo poderia ser concebido como algo predeterminado nas
estruturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma construcéo
efetiva e continua, nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que
estes sO sdo conhecidos gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas;
e estas estruturas os enriquecem e enquadram (pelo menos situando-0s no
conjunto dos possiveis).

Segue o autor:

[...] se ndo ha, no inicio, nem sujeito, no sentido epistemolégico do termo,
nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo, instrumentos
invariantes de troca, o problema inicial do conhecimento serd pois o de
elaborar tais mediadores. A partir da zona de contato entre o corpo proprio e
as coisas eles se empenhardo, entdo, sempre mais adiante nas duas
diregbes complementares do exterior e do interior, e € desta dupla
construcdo progressiva que depende a elaboracgéo solidaria do sujeito e dos
objetos (PIAGET, 1970, p.14).

Podemos perceber nos pressupostos piagetianos elementos de uma nova
epistemologia, ndo apenas calcada no objeto nem no sujeito, mas que estabelece
uma relacdo dialética entre ambos o0s aspectos, resultando na constru¢cdo do
conhecimento ao longo da vida do individuo.

Estudos realizados por Becker (1997, 2001) sobre as relagbes entre os
modelos pedagdgicos e os modelos epistemoldgicos indicam que os professores,
em suas préticas, explicitam modelos arraigados e construidos ao longo de sua
trajetéria. Dedicar-nos-emos a apresentar trés modelos mencionados pelo autor: a
pedagogia diretiva ou empirista, a pedagogia nao diretiva ou apriorista e a
pedagogia relacional ou construtivista.

Na pedagogia empirista, “o professor considera que seu aluno é tdbula rasa
ndo somente quando nasceu como ser humano, mas frente a cada novo contetudo
estocado na sua grade curricular, ou nas gavetas de sua disciplina” (BECKER, 2001,
p.17). O professor que adota conscientemente ou inconscientemente esta pedagogia
“acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o que ele sabe, ndo importa o
nivel de abstracdo ou de formalizagdo, pode ser transferido ou transmitido para o
aluno” (BECKER, 2001, p.18), conforme expressa a figura 11, abaixo.

Continua o autor explicando que:
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Como se vé, essa pedagogia legitimada pela epistemologia empirista,
configura o proprio quadro da reproducdo da ideologia; reproducdo do
autoritarismo, da coacédo, da heteronomia, da subserviéncia, do siléncio, da
morte da critica, da criatividade, da curiosidade (BECKER, 2001, p.18).

Figura 11 — Esquema do modelo pedagdgico diretivo

Sujeito Objeto

Aluno Professor

Fonte: Becker (2001, p. 20).

Com relacéo a pedagogia nao diretiva, Becker (2001, p.19) afirma que ela “esta
mais nas concepgdes pedagodgicas e epistemoldgicas do que na pratica de sala”.
Nessa concepcéo, cabe ao professor apenas a funcéo de fornecer o estimulo inicial
para que as estruturas internas do educando entrem em funcionamento. Becker
(2001, p.20) afirma que “o professor ndo diretivo acredita que o aluno aprende por si
mesmo. Ele pode, no maximo, auxiliar a aprendizagem do aluno, despertando o
conhecimento que ja existe nele. — Ensinar? — Nem pensar! Ensinar prejudica o
aluno”.

Notamos, neste modelo pedagdgico, uma forte influéncia da epistemologia
apriorista, isto é, “aquilo que é posto antes como condigdo do que vem depois”

(BECKER, 2001, p.20), conforme esquematiza a figura 12.

Figura 12 — Esquema do modelo pedagoégico néo diretivo

Sujeito Objeto

Aluno Professor

Fonte: Becker (2001, p. 20).

Desta forma, reduzido a um papel secundario “o professor, imbuido de uma
epistemologia apriorista — inconsciente, na maioria das vezes — renuncia aquilo que
seria a caracteristica fundamental da acdo docente: a intervencdo no processo de
aprendizagem do aluno (BECKER, 2001, p.21).
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J& na visdo da pedagogia relacional, “o aluno s6 aprendera alguma coisa, isto

€, construira algum conhecimento novo, se ele agir e problematizar a sua agao”
(BECKER, 2001, p.22).
Becker (2001, p.20, grifo do autor), baseado nos pressupostos de Piaget

(1970), afirma que

[...] hd duas condicbes necessarias para que conhecimento novo seja
construido: a) que o aluno aja (assimilacdo) sobre o material que o
professor presume que tenha algo de cognitivamente interessante, ou
melhor, significativo ao aluno; b) que o aluno responda para si mesmo as
perturbacdes (acomodacgbes) provocadas pela assimilagdo do material, ou,
gue o aluno se aproprie, em segundo momento, ndo mais do material, mas
dos mecanismos intimos de suas ac¢des sobre esse material [...].

Percebemos nesta pedagogia uma logica diferente da de suas antecessoras.

Enquanto no modelo diretivo e nao diretivo havia um enfoque objeto, no primeiro

caso, e no sujeito, no segundo, o modelo relacional traz em seu cerne justamente a

construcdo do conhecimento a partir da relacdo entre essas duas instancias,

conforme expde a figura 13. Em outras palavras, “é construido, na sua forma e em

seu conteudo, por um processo de interacdo radical entre o sujeito e 0 meio,

processo ativado pela acado do sujeito, mas de forma nenhuma independente da
estimulacdo do meio” (BECKER, 1997, p.25).

Figura 13 — Esquema da pedagogia relacional e seu pressuposto epistemologico

Sujeito Objeto

Aluno Professor

Fonte: Becker (2001, p. 20).

E notavel a forte influéncia do pensamento construtivista neste modelo

pedagogico. Segundo Becker (2001, p.24):

O professor construtivista ndo acredita no ensino, em sentido convencional
ou tradicional, pois ndo acredita que um conhecimento (conteldo) e uma
condigdo prévia de conhecimento (estrutura) possam transitar por forca do
ensino, da cabeca do professor para a cabeca do aluno. Ndo acredita na
tese de que a mente do aluno é tabula rasa, isto €, que o aluno, frente a um
conhecimento novo, seja totalmente ignorante e tenha de aprender tudo da
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estaca zero, ndo importando o estagio do desenvolvimento que se encontra.
Ele acredita que tudo o que o aluno construiu até hoje em sua vida serve de
patamar para continuar a construir e que alguma porta se abrira para o novo
conhecimento — é sO questdo de descobri-la; ele descobre isso por
construcao.

Sabemos que os professores, no exercicio da docéncia, produzem e mobilizam
um conjunto de saberes®. Tardif (2010, p.11), ao se referir aos saberes docentes,

apresenta a seguinte explicagao:

[...] ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo € uma coisa que flutua no espacgo: o
saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagées com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola etc.

Nessa perspectiva, a mobilizacdo dos diferentes saberes pelos professores
“se da em funcdo do seu trabalho e das situacdes, condicionamentos e recursos
ligados a esse trabalho. [...] 0 saber esta a servigo do trabalho” (idem, p. 17).

Continua o autor explicando:

Isso significa que as relacdes dos professores com os saberes nunca séo
relacdes estritamente cognitivas: séo relagbes mediadas pelo trabalho que
Ilhes fornece principios para enfrentar e solucionar situagbes cotidianas.
Essa ideia possui duas funcdes conceituais: em primeiro lugar, visa
relacionar organicamente o saber a pessoa do trabalhador e ao seu
trabalho, aquilo que ele é e faz, mas também ao que foi e fez, a fim de evitar
desvios em direcdo a concepcdes que ndo levem em conta sua
incorporacdo num processo de trabalho, dando énfase a socializacao na
profissdo docente e ao dominio contextualizado da atividade de ensinar. Em
segundo lugar, ela indica que o saber do professor traz em si mesmo as
marcas de seu trabalho, que ele ndo é somente utilizado como um meio no
trabalho, mas é produzido e modelado no e pelo trabalho. Trata-se,
portanto, de um trabalho multidimensional que incorpora elementos relativos
a identidade pessoal e profissional do professor, a sua situacédo
socioprofissional, ao seu trabalho diario na escola e na sala de aula
(Ibidem).

A metamorfose pela qual a educacédo passou ao longo de seu percurso
histérico, impulsionada pelas diferentes configuracdes ideolégicas, culturais e
tecnolégicas da sociedade, tem levantado questionamentos a respeito dos

® Temos ciéncia de que outros autores tém se dedicado ao estudo sobre os saberes docentes.
Contudo, elegemos Tardif (2010) para fundamentar nosso estudo, no que tange a esta dimenséo,
considerando ser ele um autor de referéncia quando o assunto em tela sdo tais saberes.
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by

saberes profissionais necessarios a atuacdo docente e da relacdo deste

conjunto de saberes a uma pratica educativa eficaz. Com base em suas

pesquisas, Tardif (2010) apresenta uma tipologia de saberes cuja categorizacéo

apresentamos na figura 14.

Figura 14 — Tipologia dos saberes docentes

Fonte: Elaborado a partir de Tardif (2010).

Tardif (2010, p.36) define os saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacéo e da

ideologia educativa) como sendo aqueles

[...] transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores (escolas
normais ou faculdades de ciéncias da educac&o). O professor e 0 ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias
da educacédo. Ora, essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre elas, nao
se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a
pratica do professor. Nessa perspectiva, esses conhecimentos se
transformam em saberes destinados a formagédo cientifica ou erudita dos
professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por
exemplo. No plano institucional, a articulagdo entre essas ciéncias e a
pratica docente se estabelece, concretamente, através da formacéo inicial
ou continua dos professores. Com efeito, € sobretudo no decorrer de sua
formacdo que os professores entram em contato com as ciéncias da
educacdo. [...] a pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das
ciéncias da educacéo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos
saberes que podem ser chamados de pedagdgicos. Os saberes
pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepg¢les provenientes
de reflex6es sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacdo e de orientacdo da atividade educativa. [...] Os saberes
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pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educacao [...], na medida em
gue eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados
da pesquisa as concepgBes que propdem, a fim de legitima-las
"cientificamente” [grifo do autor].

Acerca dos saberes disciplinares o autor afirma que:

Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacao e dos saberes
pedagdgicos, a pratica docente incorpora ainda saberes sociais
definidos e selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes
integram-se igualmente a pratica docente através da formacéo (inicial e
continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade. Podemos chama-los de saberes disciplinares. Sé&o
saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo,
matematica, historia, literatura etc.) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de
educacdo e dos cursos de formacao de professores. Os saberes das
disciplinas emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores
de saberes (TARDIF, 2010, p. 38).

Sobre os saberes curriculares, Tardif (2010, p.38) afirma que eles

[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacdo para a cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar
(idem p, 38).

Acerca da influéncia do conjunto de experiéncias pelo qual o educador

passa ao longo de seu trajeto pessoal e profissional, o autor destaca que

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica
de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam
da experiéncia e séo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser (idem p, 30-39).

Continua o autor explicando que:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que ndo provém das instituicbes de formacdo nem dos
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou
teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles nao se superpdem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sédo partes
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constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensbes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em agéo
(idem, p. 49).

A segquir, refletiremos a partir do Projeto Politico-Pedagogico e da Proposta

Curricular.

4.2 O projeto politico-pedagdgico e a organizacgao curricular

A elaboracdo do projeto politico-pedagdgico (ou proposta pedagodgica) e sua
execucao estao previstas na LDBEN/1996 (artigo 12, inciso ). De acordo com esta

legislacdo, é de competéncia dos estabelecimentos de ensino a proposi¢cao de
um projeto (ou proposta) em sintonia com o0s dispositivos legais e com a

intencionalidade educativa do proprio estabelecimento. Para Veiga (1996, p. 157),

[...] a primeira acdo que me parece fundamental para nortear a organizagéo
do trabalho da escola € a construcdo do projeto pedagdégico assentado na
concepcao de sociedade, educacdo e escola que vise a emancipagao
humana. Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente
ele se constitui como um processo. E, ao se constituir como processo, o
projeto politico-pedagdgico reforga o trabalho integrado e organizado da
equipe escolar, enaltecendo a sua fung¢do primordial de coordenar a acao
educativa da escola para que ela atinja 0 seu objetivo politico-pedagdgico.

Quanto a importancia do projeto pedagdgico, Veiga (2013, p.13) explica que tal

dispositivo

[...] aponta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito para um
compromisso estabelecido coletivamente. O projeto pedagdgico, ao se
constituir em processo participativo de decisdes, preocupa-se em instaurar
uma forma de organizagéo do trabalho pedagogico que desvele os conflitos
e as contradi¢Bes, buscando eliminar as relagbes competitivas, corporativas
e autoritarias, rompendo com a rotina do mando pessoal e racionalizado da
burocracia e permitindo as rela¢des horizontais no interior da escola. [...] O
projeto politico-pedagdgico explicita os fundamentos tedrico-metodoldgicos,
0s objetivos, o tipo de organizagdo e as formas de implementacdo e
avaliacdo da escola.

Dessa forma, o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) contempla as concepc¢des
gue os integrantes de uma determinada comunidade educativa possuem sobre a
sociedade, a pessoa, 0 conhecimento, a organizacdo curricular, as questdes

didatico-pedagdgicas (planejamento, metodologia, avaliacdo, estruturacdo dos
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espagos e tempos educativos) e o perfil de aluno que desejam formar. Também as
instancias de participagcdo para a tomada de decisfes sdo explicitadas nesse
documento. No que se refere aos objetivos do PPP, Sarmento e Casagrande (2015,

p.4) citam 0s que seguem:

a) garantir a identidade institucional do sistema de ensino, da rede e das
escolas individualmente; b) manter permanente dialogo com a sociedade,
tendo como referéncia a historia institucional e a realidade historica;

c) criar consensos acerca de objetivos, principios e metodologias
educacionais; d) ser um documento de referéncia para a construgdo de
projetos, processos e acdes pedagégico-académicas das instituicdes
educativas; e) constituir-se em instrumento que auxilie na gestdo e no
planejamento da praxis pedagdgica;

f) ser um referencial para a autoavaliacdo e o acompanhamento dos
indicadores de qualidade e de eficacia da instituicdo.

Portanto, devido a sua importancia, este documento deve ser construido
contemplando a participacdo de todos aqueles que possuem alguma relagcdo com a
acao educativa no contexto escolar, pois “quanto maior a participacao na elaboracéo
do Projeto Politico-Pedagogico, maior a possibilidade de que as coisas planejadas
venham de fato acontecer” (VASCONCELLOS, 2002, p.26). O PPP necessita ser
retomado e revitalizado constantemente para que atenda as demandas que se
colocam, dentre elas a mudanca e a inovagao.

A partir das concepcgdes explicitadas no PPP, outro desafio que se coloca a
comunidade educativa, e aqui mais especificamente a equipe diretiva e ao coletivo
de professores, é a elaboracéo da proposta curricular. De acordo com as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (DCNEB), o curriculo

[...] configura-se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a
producdo, a socializacdo de significados no espaco social e contribuem
intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos
educandos.

8§ 1° O curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social,
dos direitos e deveres dos cidadaos, do respeito ao bem comum e a ordem
democratica, considerando as condi¢Bes de escolaridade dos estudantes
em cada estabelecimento, a orientacdo para o trabalho, a promocdo de
praticas educativas formais e néo formais (Art. 13, paragrafo primeiro).

De acordo com o Art. 65° da Resolucdo CNE/CEB 2/2012, o curriculo:

[...] € conceituado como a proposta de acdo educativa constituida pela
selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por
praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais, articulando
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vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento
de suas identidades e condi¢Bes cognitivas e socioafetivas.

No que se refere a organizacdo da proposta curricular, as DCNEB salientam

§ 2°[...] deve-se assegurar o entendimento de curriculo como experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relacdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com os
conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos educandos (Art. 13, paragrafo segundo).

a proposta curricular deve contemplar as caracteristicas, as

necessidades e as especificidades tanto do contexto em que a acdo educativa se

efetivara quanto daqueles que se constituem em sujeitos dessa a¢édo. Dessa forma,

€ necessario que nela estejam explicitados 0s seguintes aspectos:

| - concepgéo e organizac@o do espaco curricular e fisico que se imbriquem
e alarguem, incluindo espacos, ambientes e equipamentos que ndo apenas
as salas de aula da escola, mas, igualmente, os espagos de outras escolas
e 0s socioculturais e esportivo recreativos do entorno, da cidade e mesmo
da regiao;

II - ampliagdo e diversificagdo dos tempos e espacos curriculares que
pressuponham profissionais da educagéo dispostos a inventar e construir a
escola de qualidade social, com responsabilidade compartilhada com as
demais autoridades que respondem pela gestdo dos érgdos do poder
publico, na busca de parcerias possiveis e necessarias, até porque educar é
responsabilidade da familia, do Estado e da sociedade;

lll - escolha da abordagem didatico-pedagdgica disciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-
pedagdgico e resulte de pacto estabelecido entre os profissionais da escola,
conselhos escolares e comunidade, subsidiando a organizacdo da matriz
curricular, a definicdo de eixos teméticos e a constituicdo de redes de
aprendizagem;

IV - compreensdo da matriz curricular entendida como propulsora de
movimento, dinamismo curricular e educacional, de tal modo que os
diferentes campos do conhecimento possam se coadunar com 0 conjunto
de atividades educativas;

V - organizagdo da matriz curricular entendida como alternativa operacional
gue embase a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a
gestdo da escola (na organizacdo do tempo e do espaco curricular,
distribuicdo e controle do tempo dos trabalhos docentes), passo para uma
gestdo centrada na abordagem interdisciplinar, organizada por eixos
teméticos, mediante interlocucdo entre os diferentes campos do
conhecimento;

VI - entendimento de que eixos tematicos sdo uma forma de organizar o
trabalho pedagogico, limitando a dispersdo do conhecimento, fornecendo o
cenario no qual se constroem objetos de estudo, propiciando a
concretizacdo da proposta pedagégica centrada na visdo interdisciplinar,
superando o isolamento das pessoas e a compartimentalizacdo de
conteudos rigidos;

VIl - estimulo a criacdo de métodos didatico-pedagdgicos utilizando-se
recursos tecnolégicos de informagdo e comunicacdo, a serem inseridos no
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cotidiano escolar, a fim de superar a distAncia entre estudantes que
aprendem a receber informacé@o com rapidez utilizando a linguagem digital e
professores que dela ainda ndo se apropriaram;

VIII - constituicdo de rede de aprendizagem, entendida como um conjunto
de ac¢les didatico-pedagdgicas, com foco na aprendizagem e no gosto de
aprender, subsidiada pela consciéncia de que o processo de comunicacao
entre estudantes e professores é efetivado por meio de praticas e recursos
diversos;

IX - adocao de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-
pedagdgica relevante nos programas de formacao inicial e continuada de
profissionais da educacdo, sendo que esta opcdo requer planejamento
sistematico integrado estabelecido entre sistemas educativos ou conjunto
de unidades escolares;

§ 4° A ftransversalidade é entendida como uma forma de organizar o
trabalho didatico pedagégico em que temas e eixos tematicos sao
integrados as disciplinas e as éareas ditas convencionais, de forma a
estarem presentes em todas elas.

§ 5° A transversalidade difere da interdisciplinaridade e ambas
complementam-se, rejeitando a concepg¢do de conhecimento que toma a
realidade como algo estavel, pronto e acabado.

§ 6° A transversalidade refere-se a dimensdo didatico-pedagogica, e a
interdisciplinaridade, a abordagem epistemoldgica dos objetos de
conhecimento (DCNEB, Art. 13, § 3°, 2010).

Com base no dispositivo, a organizacao curricular deve contemplar formacao
basica comum e uma parte diversificada, conforme indica figura 15. Entende-se por
base nacional comum, na Educacdo Béasica, os conhecimentos, saberes e valores
produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e que sdo gerados nas
instituicdbes produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producéo artistica; nas formas diversas e no exercicio da cidadania;
nos movimentos sociais, definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBN/96), nos artigos 26 e 33:

Art. 26. Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matemética, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da Arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da Educacdo Basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

8§ 3° A Educacao Fisica, integrada a proposta pedagoégica da escola, é
componente curricular obrigatério da Educacédo Basica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il — maior de trinta anos de idade;
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Il — que estiver prestando servi¢co militar inicial ou que, em situacao similar,
estiver obrigado a pratica da Educacao Fisica; IV — amparado pelo Decreto-
Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969; (...) VI — que tenha prole.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levar4 em conta as contribui¢bes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da institui¢&o.

§ 6° A musica devera ser conteudo obrigatério, mas ndo exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e de Ensino
Médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e
cultura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da histdria e da cultura que caracterizam a formacgéo da populagéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no a&mbito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e
historia brasileiras.

[...]

Art. 33. O Ensino Religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacao basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

J& a Resolucdo N° 4, de 13 de julho de 2010 (Arts. 14, 15, 16 e 17), estabelece

Art. 14. A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicbes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na producdo artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Historia e das Culturas
Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expresséo, incluindo-se a musica;
e) a Educacao Fisica;

f) o Ensino Religioso.

§ 2° Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas
educativos, em forma de areas de conhecimento, disciplinas, eixos
tematicos, preservando-se a especificidade dos diferentes campos do
conhecimento, por meio dos quais se desenvolvem as habilidades
indispensaveis ao exercicio da cidadania, em ritmo compativel com as
etapas do desenvolvimento integral do cidad&o.

8§ 3° A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir
em dois blocos distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas
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partes, mas devem ser organicamente planejadas e geridas de tal modo
gque as tecnologias de informacdo e comunicacdo perpassem
transversalmente a proposta curricular, desde a Educacdo Infantil até o
Ensino Médio, imprimindo direcao aos projetos politico-pedagogicos.

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional
comum, prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar, perpassando
todos o0s tempos e espacos curriculares constituintes do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no
gual os sujeitos tenham acesso a escola.

§ 1° A parte diversificada pode ser organizada em temas gerais, na forma
de eixos tematicos, selecionados colegiadamente pelos sistemas educativos
ou pela unidade escolar.

§ 2° A LDB inclui o estudo de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna
na parte diversificada, cabendo sua escolha a comunidade escolar, dentro
das possibilidades da escola, que deve considerar o atendimento das
caracteristicas locais, regionais, nacionais e transnacionais, tendo em vista
as demandas do mundo do trabalho e da internacionalizacdo de toda ordem
de relacdes.

§ 3° A lingua espanhola, por forca da Lei n° 11.161/2005, €
obrigatoriamente ofertada no Ensino Médio, embora facultativa para o
estudante, bem como possibilitada no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano.
Art. 16. Leis especificas, que complementam a LDB, determinam que sejam
incluidos componentes nédo disciplinares, como temas relativos ao transito,
ao meio ambiente e a condigédo e direitos do idoso.

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-do, pelo
menos, 20% do total da carga horaria anual ao conjunto de programas e
projetos interdisciplinares eletivos criados pela escola, previsto no projeto
pedagdgico, de modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do
Médio possam escolher aquele programa ou projeto com que se
identifiguem e que lhes permitam melhor lidar com o conhecimento e a
experiéncia.

§ 1° Tais programas e projetos devem ser desenvolvidos de modo dindmico,
criativo e flexivel, em articulagdo com a comunidade em que a escola esteja
inserida.

§ 2° A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas e eixos
tematicos, perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocucéo entre
os saberes e os diferentes campos do conhecimento.

A proposta curricular necessita se efetivar por meio dos processos de ensino
e aprendizagem. Dessa forma, a segquir, refletimos sobre o planejamento e suas
diversas instancias. Em termos de sintese, a figura 8 ilustra a organizagao curricular

no Ensino Médio a partir do que estabelece a Resolucdo CNE/CEB 2/2012.



Figura 15 — Organizagéo curricular e areas do conhecimento no Ensino Médio
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interpretacao textuaal
Raciocinio logico-matematico
Resolocio de Sitnacoes
Problema
Espirito inventivo

CULTURA
TRABALHO
CIENCIA
TECNOLOGIA

EIX0S TEMATICOS TRANSVERSAIS PARA A PARTE DIVERSIFICADA

Educacio Ambiental
Educacio em Direitos Humanos
Educacio Econdomica
Prevencao e promocao da Sande
Esporte e Lazer

Cultura e Artes
Comunicacio, cultura digital & nso de midias e
tecnologias
Mundo do trabalho

Fonte: Adaptado da Resolucdo CNE/CEB 2/2012.

86



87

4.3 O planejamento da préaxis educativa

Encontramos eco no pensamento de Vasconcellos (2008) quando o autor

refere que:

Nosso desejo é que a escola cumpra um papel social de humanizacdo e
emancipagdo, onde o aluno possa desabrochar, crescer como pessoa e
como cidad&o, e o professor tenha um trabalho menos alienado e alienante,
gue possa repensar sua pratica, refletir sobre ela, ressignifica-la e buscar
novas alternativas. Para isso, entendemos que o planejamento é um
excelente caminho (2012, p.14).

Percebe-se, a partir da fala de Vasconcellos (2012), a importancia do
processo de planejamento para a revitalizacdo, tanto da praxis pedagdgica dos
professores, quanto da propria funcdo da escola na sociedade que se apresenta
atualmente.

No entanto, na pratica, 0 que se percebe nas escolas é um movimento
completamente contrario ao processo reflexivo que o planejamento propde. Dessa
forma, “é visivel a distancia entre as intencdes expressas nos planos e as praticas
concretas realizadas, o que coloca o planejamento, mais uma vez, num territério de
disputas e controvérsias” (VASCONCELLOS, 2012, p.15).

Muitas vezes, o planejamento € compreendido como um momento de
preencher papeladas ou fazer projetos encomendados pelas instancias superiores
com prazos a serem vencidos. Esse movimento distancia o professor do real objetivo
do ato de planejar, pois ele acaba encarando 0 mesmo como mais um momento
burocratico cujo resultado sera langcado na gaveta de um arquivo para juntar poeira.

Segundo Vasconcellos (2012, p.35), “planejar € antecipar mentalmente uma
acao a ser realizada e agir de acordo com o previsto; € buscar fazer algo incrivel,
essencialmente humano: o real ser comandado pelo ideal” [grifo do autor]. Essa
pratica, quando bem empregada, é essencialmente Util no cotidiano do educador,
pois 0 mesmo tem sobre sua responsabilidade um processo essencialmente
complexo, polissémico, metamorfo e surpreendentemente belo, que € a construcéo
do conhecimento.

Sendo assim, por se tratar de um processo, deve constantemente ser revisto e
ajustado para que o resultado final seja o esperado. Zabala (1998, p.17) expressa

que
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O planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais sdo uma parte
inseparavel da atuacdo docente, ja que o que acontece nas aulas, a propria
intervengdo pedagodgica, nunca pode ser entendida como uma andlise que
leve em conta as intencdes, as previsdes, as expectativas e a avaliagdo dos
resultados. Por pouco explicitos que sejam os processos de planejamento
prévio ou os de avaliacdo da intervencdo pedagdgica, esta nao pode ser
analisada sem ser observada dinamicamente desde um modelo de
percepcdo de realidade da aula, onde estdo estreitamente vinculados o
planejamento, a aplicacéo e a avaliagao [grifo do autor].

No que se refere ao planejamento da praxis educativa € necessario termos

presente trés instancias de planejamento, as quais ilustramos por meio da figura 16.

Figura 16 — Instancias do planejamento

Planos de Estudos

Proposta

Curricular

Planos de Aula

Fonte: Autoria prépria. 2015.

Os planos de estudos contemplam o planejamento curricular do que sera
desenvolvido em cada area do conhecimento (e respectivos componentes
curriculares) no decorrer de um determinado nivel e etapa de ensino, especificando
0 que sera trabalhado anualmente em cada ano ou série deste respectivo nivel.
Assim, “é a proposta geral das experiéncias de aprendizagem que serdo oferecidas
pela escola, incorporada nos diversos componentes curriculares. Da a espinha
dorsal da escola, desde as séries iniciais até as terminais” (VASCONCELLOS, 2012,
p.95).

Dessa forma, contempla o objetivo geral da area de conhecimento e de cada
componente curricular que integra tal area. Além disso, explicita as competéncias e
respectivos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores a serem desenvolvidos,
assim como a abordagem metodologica; a sistematica e 0s instrumentos de
avaliacdo a serem adotados. J& os planos de trabalho se configuram num recorte
do que estd previsto nos Planos de Estudos, fazendo um recorte do que sera

abordado nos espacos temporais em que esta organizado um ano letivo, tendo
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presente 0 que estabelece o Regimento de cada instituicdo (bimestral, trimestral
etc).

Por fim, os planos de aula se referem ao planejamento do que sera
trabalhado em cada dia, durante um determinado periodo de tempo, tendo como
referéncia o exposto nos Planos de Estudos e nos Planos de Trabalho. De acordo
com Vasconcellos (2012, p.96), “é o planejamento mais préximo da pratica do
professor e da sala de aula. Diz respeito mais estritamente ao aspecto didatico”.

Ainda, segundo essa categoria de planejamento, deve possuir basicamente
trés dimensdes, a saber: andlise da realidade, projecdo de finalidades e formas de

mediacao, conforme expressamos na figura 17, abaixo.

Figura 17 — Dimensdes de um plano de aula

Formas de
Mediagao

Projecao de

* Metodologia

Finalidades
* Tempo
" » Objeti
nalise da jetivo . :ec:;lrs?s
. » Avaliacdo
realidade ¢
* Tarefa
e Assunto e Observagdes

* Necessidades

Fonte: elaborado a partir de Vasconcellos (2012).

4.4 Modos de ensinar: as abordagens metodologicas

Altet (2001, p. 26) define o ensino

[...] como um processo interpessoal e intencional, que utiliza essencialmente
a comunicacdo verbal e o discurso dialégico finalizado como meios para
provocar, favorecer e levar ao éxito a aprendizagem em uma dada situacao;
€ uma préatica relacional finalizada. Ensinar é fazer aprender e, sem a sua
finalidade de aprendizagem, o ensino n&o existe. Porém, este “fazer
aprender” se da pela comunicacdo e pela aplicagdo; o professor € um
profissional da aprendizagem, da gestdo de condi¢cdes de aprendizagem e
da regulacdo interativa em sala de aula (grifo da autora).
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Seguindo esta linha reflexiva que “ensinar é fazer aprender”, o professor em
sua praxis educativa necessita recorrer a abordagens metodoldgicas diferenciadas,
conforme indica figura 18, de forma a contemplar os diferentes estilos de
aprendizagem dos seus alunos, ou no dizer de Gardner (1995)’, as multiplas
inteligéncias®. O autor coloca que “nem todas as pessoas tém 0s mesmos interesses

e habilidades; nem todos aprendem da mesma maneira” (GARDNER, 1995, p.16).

Figura 18 — Dimensdes centrais a serem contempladas na abordagem metodologica

Contextualizacio

Dimensoe

s centrais Problematizaciao

Resolucio de situacoes-
problema

Fonte: Autoria prépria, 2015.

Partimos do pressuposto que a abordagem metodoldgica deve contemplar a
contextualizacdo dos conhecimentos a serem desenvolvidos com os estudantes de
forma que eles consigam perceber as inter-relacfes existentes entre os diferentes
componentes curriculares e as respectivas areas de conhecimento. A proposicao de
situacdes-problema é fundamental para que o0s estudantes consigam aplicar os
conhecimentos construidos.

A pesquisa como pratica formativa aproxima a relacdo entre o professor e o
educando, direcionando o seu olhar para o proprio contexto social, permitindo que o
mesmo conheca e intervenha na propria realidade e na realidade da sua pratica
educativa. Destaque devemos dar ao papel da pesquisa como pratica metodoldgica

e pedagogica, sendo que

O contato com as pesquisas € suscetivel de desenvolver capacidades de
analise e investigacdo, de evitar confundir a evidéncia com o fato
demonstrado. A pesquisa é a prova permanente de que muitas outras
coisas em Educacdo nos escapam, o que deveria, assim, nos tornar

7 Para Gardner (1995, p.14), a inteligéncia ¢ compreendida como “a capacidade de resolver
problemas ou de elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes culturais ou
comunitarios. [...] enfatizo a capacidade de resolver problemas e de elaborar produtos”.

8 Gardner (1995) propde a existéncia das seguintes capacidades: inteligéncia linguistica, inteligéncia
|6gico-matematica, inteligéncia espacial, inteligéncia musical, inteligéncia corporal-cenestésica,
inteligéncia interpessoal, inteligéncia intrapessoal.
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circunspectos, prudentes e abertos a novas compreensdes. A pesquisa
seria suscetivel de formar jovens docentes no espirito critico, na ddvida
metddica, no comportamento racional, assim como no cuidado de responder
com elegancia as situagdes encontradas (BEILLEROT, 2012, p. 88).

4.5 A avaliacao e suas dimensodes

Falar acerca da avaliacdo é, ao mesmo tempo, falar sobre investigacdo de uma

realidade especifica, buscando conhecé-la.

[...] investigar indica a possibilidade de conhecer alguma coisa que ainda
ndo é conhecida; ou seja, significa produzir a compreenséo de algo e, em
decorréncia, desvendar a trama das rela¢cdes que o constituem, o que
implica uma interpretacdo da realidade — sua ‘leitura’ [...] (LUCKESI, 2011,
p. 153) [grifo do autor].

Sendo assim, o ato de investigar possibilita levantar dados suficientes para,
guando necessério, realizar uma intervencdo eficaz em determinada realidade,
buscando sua transformacao, pois “oferece ao ser humano um recurso de acéo
eficiente tanto no desvendamento quanto na solucdo de impasses, dificuldades e
resisténcias; isto €, oferece fundamentos para uma acdo produtiva” (LUCKESI,
2011, p.166).

Portanto, a acdo avaliativa € um processo dindmico que estabelece uma
interface entre a investigacao e a intervencao (LUCKESI, 2011). Essa dinamicidade
muito se deve ao fato de que a realidade, por vezes tomada como base da
investigacdo, ndo é um fato estatico, muito pelo contrario, sofre metamorfoses ao
longo do tempo. Sendo assim, também devemos assumir o ato avaliativo e a
intervencao decorrente dele como um processo dinamico que deve reformular-se.

Quanto as modalidades da avaliacao, Luckesi (2011) prop8e dois grandes
grupos: a avaliacdo de objetos ja configurados e a avaliagdo de objetos em
construcdo. Segundo o autor, elas tém uma caracteristica em comum, que € o fato
de se “dedicarem a investigacdo da qualidade de seu objeto de estudo” (LUCKESI,
p.172) [grifo do autor]. No entanto, distinguem-se no que se refere a todo o resto.

A primeira modalidade — do objeto j& configurado — objetiva “somente a
investigagcao da qualidade de seu objeto de estudo” (LUCKESI, 2011, p.172). J& na
segunda modalidade — a do objeto em constru¢ao — “além de investigar a qualidade,
subsidia, se necessario, a intervencao para a melhoria dos resultados até o nivel do
critério estabelecido” (LUCKESI, 2011, p.172), conforme indica a figura 19.
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Figura 19 — Comparacao entre os modelos de avaliagédo

Avaliacao do objeto ja Avaliacao do objeto em
configurado construcao
* Objeto ja estabelecido; * Objeto em construgao;
* Busca uma certificacao; * Busca um acompanhamento;
* Encerra-se na qualificagdo; ® Subsidia uma intervencgao;
* Avaliagao de produto. » Avaliagao de processo.

Fonte: Elaborado a partir de Luckesi (2011).

A Resolucdo N° 4, de 13 de julho de 2010 (define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica), em seu Art. 46, apresenta trés
dimensfes basicas da avaliacdo no ambiente educacional, as quais apresentamos

na figura 20.

Figura 20 — Dimensdes da avaliagdo no ambiente educacional
3\

. Avaliacio da aprendizagem
. Avaliacio institucional

4

Dimensoe

s da avaliacao

Avaliacio de Redes de
Educacio Basica

Fonte: elaborado a partir das DCNEB (2010).

Acerca da avaliacédo da aprendizagem, Luckesi (2011, p. 175) afirma que

Na préatica escolar, nosso objetivo é que nossos educandos aprendam e,
por aprender, se desenvolvam. A avaliagdo da aprendizagem esté a servico
deste projeto de agéo e configura-se como um ato de investigar a qualidade
da aprendizagem dos educandos, a fim de diagnosticar impasses e
consequentemente, se necessario, propor solucdes que viabilizem os
resultados satisfatorios desejados.

Assim, visto que a aprendizagem pode ser concebida como um ato de
construcdo (PIAGET, 1970), a avaliacdo deve ser condizente com essa vertente
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epistemoldgica e pedagdgica; ou seja, além de aferir a qualidade da aprendizagem
ja estabelecida, deve fornecer indicadores para que, se necessario, se realize uma

acao pedagogica produtiva. Segundo Luckesi (2011, p. 176):

A acdo pedagdgica produtiva assenta-se sobre o conhecimento da
realidade da aprendizagem do educando, conhecimento esse que subsidia
decisBes, seja para considerar que a aprendizagem ja esta satisfatéria, seja
para reorientd-la, se necessario, para a obtencdo de um melhor
desempenho.

Nessa perspectiva, o professor assume o papel de pesquisador da realidade de
seus educandos, e como tal deve conhecer seu objeto de investigacédo; ter uma
visdo pedagogica e epistemoldgica que compreenda a aprendizagem como um
processo a ser construido; ter um olhar atento para as varidveis estabelecidas e
para os métodos de coleta de dados adequados; ter em mente que a avaliacdo sé
faz sentido quando se estabelece um processo para alcancar o produto final
desejado (LUCKESI, 2011).

Notamos, a partir da leitura do artigo 47 (secéo I), das Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica, que:

Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na concepc¢éo de educacao
gque norteia a relacdo professor-estudante-conhecimento-vida em
movimento, devendo ser um ato reflexo de reconstrucdo da pratica
pedagdgica avaliativa, premissa basica e fundamental para se questionar o
educar, transformando a mudanca em ato, acima de tudo, politico.

§ 1° A validade da avaliacdo, na sua funcdo diagnéstica, liga-se a
aprendizagem, possibilitando ao aprendiz recriar, refazer o que aprendeu,
criar, propor e, nesse contexto, aponta para uma avaliagdo global, que vai
além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da
autonomia do estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual.
8§ 2° Em nivel operacional, a avaliacdo da aprendizagem tem, como
referéncia, o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emocdes que o0s sujeitos do processo educativo projetam para si de modo
integrado e articulado com aqueles principios definidos para a Educacgao
Béasica, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no
projeto politico-pedagdgico da escola.

§ 3° A avaliagio na Educacao Infantii € realizada mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, sem o objetivo
de promocdo, mesmo em se tratando de acesso ao Ensino Fundamental.

§ 4° A avaliagdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, de carater formativo predominando sobre o quantitativo e
classificatério, adota uma estratégia de progresso individual e continuo que
favorece o crescimento do educando, preservando a qualidade necessaria
para a sua formacgdo escolar, sendo organizada de acordo com regras
comuns a essas duas etapas.
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No entanto, na pratica, mesmo com a legislagdo vigente indicando uma
avaliacdo compreendida como processo, Luckesi (2011, p.180, grifo do autor) afirma

que

[...] fomos transitando do uso da expressdo ‘examinar a aprendizagem’
para o uso de ‘avaliar a aprendizagem dos estudantes’, porém, na pratica
continuamos a realizar exames — ou seja, mudamos a denominacdo sem
mudar a pratica. Entdo, nos dias atuais, em nossas escolas efetivamente
anunciamos uma coisa — a avaliacdo — e fazemos outra — 0 exame —, o0 que
revela um equivoco tanto no entendimento quando na pratica.

Muito embora para um olhar menos atento ambas as terminologias parecam ter
0 mesmo objetivo, distinguem-se devido a uma série de fatores, que apresentamos
na figura 21.

No que se refere a avaliacdo institucional interna, conforme o artigo 52 (Secao

[Il) das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica,

Art. 52. A avaliacéo institucional interna deve ser prevista no projeto politico
pedagogico e detalhada no plano de gestédo, realizada anualmente, levando
em consideracdo as orientacdes contidas na regulamentacédo vigente, para
rever o conjunto de objetivos e metas a serem concretizados, mediante
acdo dos diversos segmentos da comunidade educativa, o que pressupde
delimitacdo de indicadores compativeis com a missao da escola, além de
clareza quanto ao que seja qualidade social da aprendizagem e da escola.

Por fim, sobre a avaliacdo das redes de Educacao Basica:

Art. 53. A avaliacé@o de redes de Educagédo Basica ocorre periodicamente, é
realizada por 6rgdos externos a escola e engloba os resultados da
avaliagdo institucional, sendo que os resultados dessa avaliacdo sinalizam
para a sociedade se a escola apresenta qualidade suficiente para continuar
funcionando como esta (Sec¢éo V).

Destacamos que no Ensino Médio os estudantes realizam o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM)®, que faz parte do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB)™.

9 De acordo com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (2008, p. 6), “0 Enem é um exame
individual, de carater voluntario, oferecido anualmente aos estudantes que estdo concluindo ou que
ja concluiram o Ensino Médio em anos anteriores. Seu objetivo principal é possibilitar uma
referéncia para autoavaliacdo do (a) participante, a partir das competéncias e habilidades que o
estruturam, com vistas a continuidade de sua formacéo e a sua inser¢do no mundo do trabalho”.

0“0 sistema de Avaliagdo da Educagédo Béasica — Saeb — é composto por duas avaliagdes
complementares, a Aneb e a Anresc (Prova Brasil). [...] A avaliagdo denominada Avaliacdo
Nacional da Educagdo Basica — Aneb permite produzir resultados médios de desempenho
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Figura 21 — Comparacao entre o exame e a avaliacdo

Temporalidade

Exame: foco no passado Avaliacdo: foco no futuro

Solucdo de problemas

Exame: foco no problema Avaliacdo: volta-se para a solucdo

Expectativa dos resultados

Exame: foco no desempenho final Avaliacdo: foco no processo e no produto

P

Abrangéncia das varidveis consideradas

Exames: simplificam a realidade Avaliagdo: complexidade da realidade

Momento do desempenho do educando

Exame: pontual Avaliacdo: ndo pontual

Funcdo do exame e da avaliacdo

Exame: classificatdrio Avaliacdo: diagnostico

Consequéncia da avaliacdo
Exame: seletivo Avaliacdo: inclusiva

<

Dimensdo politica do exame e da avaliacdo
Exames: antidemocraticos Avaliacdo: democratica

Ato pedagogico

Exames: autoritarios Avaliacdo: diagnostica

Fonte: Elaborado a partir de Luckesi (2011).

4.6 A interacao: professor-aluno, entre pares e com a familia

Ao abordar a atuacéo docente, Tardif (2010, p. 49) salienta que tal atuacéo

conforme os estratos amostrais, promover estudos que investiguem a equidade e a eficiéncia dos
sistemas e redes de ensino por meio da aplicacdo de questionarios, conforme vem sendo
implementado na avaliagdo desde o ano de 1995. [...] A avaliacdo denominada Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar — Anresc (Prova Brasil), realizada a cada dois anos, avalia as habilidades
em Lingua Portuguesa (foco na leitura) e em Matematica (foco na resolugdo de problemas).” (PDE,
2008, p. 7 € 8).
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[...] é realizada concretamente numa rede de intera¢cdes com outras
pessoas, num contexto onde o elemento humano & determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo que possuem,
geralmente, um caréater de urgéncia. Essas interacdes sdo mediadas por
diversos canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser etc. Elas
exigem, portanto, dos professores, [...] a capacidade de se comportarem
como sujeitos, como atores, e de serem pessoas em interacdo com
pessoas.

Nesse sentido, Tardif e Lessard (2009) apontam “a docéncia como uma
profissdo de interagbes humanas”. No cotidiano da préxis educativa ganha
centralidade a interacdo entre professor-aluno e a relacéo entre pares, ou seja, entre

0s proprios estudantes. Conforme Sarmento (2006, p. 127):

Entendemos que o processo de interacdo, de cunho essencialmente social,
precisa ser compreendido dentro de uma dindmica entre os sujeitos, na qual
os significados emergem em decorréncia de uma acéo conjunta, resultante
dos (des)encontros de diferentes niveis de conhecimento. O
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos vao sendo potencializados
pelas divergéncias, pela comparacao e defesa de hipoteses [...].

A autora cita alguns aspectos relevantes a serem considerados pelo professor

nas interagdes que estabelece com estudantes:

a) sua intervencado, enquanto parceiro mais experiente, precisa contemplar
a escuta das hipéteses dos alunos, assim como ocorrer no sentido de
auxiliar no direcionamento dos objetivos das atividades;

b) atencdo as necessidades e caracteristicas dos alunos, estando
disponivel para as solicitacbes feitas pelos mesmos e, até, identificar
guando eles necessitam de auxilio e ndo o pedem;

C) perspicacia para fazer com que os alunos cheguem as suas proprias
conclusbes, evitando fornecer as respostas;

d) dinamicidade na conducéo das atividades, contemplando as hipéteses
dos alunos, assegurando a concretiza¢do dos objetivos delineados;

e) promocao continua de debates, suscitando a cooperag¢do no processo de
resolugéo de problemas (idem, p.122-123).

Por fim, Sarmento conclui que “essas atitudes e postura do professor refletem
nas atitudes e postura dos alunos no contexto da sala de aula, principalmente no
gue se refere ao desenvolvimento do sentimento de cooperacao. Isso desencadeia
um processo participativo que contempla a figura de ambos, professor e aluno”
(ibidem).

Destaque fundamental deve ser feito ao fato de que, tratando-se do Ensino

Médio, precisamos ter presente que os estudantes sao jovens inseridos e também
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sao produtores de uma cultura. Nesse sentido, conforme explicam Leéo, Dayrell e
Reis (2011, p. 1068):

Levar em conta o0 jovem existente no aluno implica reconhecer que a
vivéncia da juventude, desde a adolescéncia, tende a ser caracterizada por
experimentagbes em todas as dimensdes da vida subjetiva e social. O
jovem, a principio, torna-se capaz de refletir e de se ver como um individuo
que participa da sociedade, recebendo e exercendo influéncias, fazendo
deste 0 momento por exceléncia do exercicio de sua insergdo social. Esse
periodo pode ser crucial para que ele se desenvolva plenamente como
adulto e cidadédo, sendo necessarios tempos, espacos e relacdes de
qgualidade que possibilitem experimentar e desenvolver suas
potencialidades.

O autor nos mobiliza a refletir sobre algumas questdes, tais como: Quais séo
as pretensdes dos jovens em curto espaco de tempo, nos seus projetos de vida? De
que forma a escola pode contribuir para o alcance de alguns desses objetivos?
Compreendemos os jovens como produtores de culturas e de identidades juvenis,
constituidas através de um processo em que se entrelacam, de forma dialética, as
dimensdes individuais e coletivas oriundas das interacdes que se efetivam num
determinado tempo e espacgo (SPOSITO, 2002, 2005; DAYRELL, 2007; MARTINS e
CARRANO, 2011).

De acordo com Martins e Carrano (2011, p. 50):

De um modo geral, pensamos o jovem como a possibilidade de um futuro
melhor, mas nao constituimos as oportunidades de a juventude se
reconhecer como tal potencialidade concreta de mudanga no tempo
presente. Conceituada pelo senso comum, pela escola ou pela midia como
uma construcdo sociolégica dotada de caracteristicas homogéneas, a
juventude surge como portadora de uma cultura socialmente definida. Além
de ser pensada como uma fase probleméatica da vida, na qual a unidade dos
individuos caracterizaria uma cultura juvenil especifica, os jovens séo
muitas vezes vistos como meros receptores passivos da cultura dominante.

Além da relacdo que o professor estabelece no contexto educativo com seus
alunos e com os seus pares (outros professores), também é necessario um olhar
cuidadoso para a relacdo com as familias. Sabemos que, na atualidade existem
multiplas configuracdes familiares'!, rompendo com a viséo tradicional de familia.

Sem duvida, tais configuracdes requerem modos de conceber, de se relacionar, e de

11 Nesse contexto das novas configuragées familiares, Strey (2007, p.18) explica que “para efeitos
praticos vamos considerar [...] que familia seja o resultado de uma associagdo entre pessoas com a
finalidade de construirem a sua vida privada, ndo em oposicdo a sua vida publica, mas em
complemento a ela. O nimero de pessoas e seu sexo depende das caracteristicas dessas
pessoas, suas circunstancias e suas possibilidades materiais e culturais”.
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propor espacos e tempos de participacdo no contexto da escola pensados sob um
outro patamar.

Os professores, enquanto profissionais, fazem parte de uma sociedade que
possui concepgdes acerca da profissdo docente. Afinal, de uma forma ou de outra,
todas as pessoas possuem saberes sobre essa instituicdo. Nesse sentido, conforme
destaca Novoa (2009, p. 24),

Hoje, impBe-se uma abertura dos professores para o exterior. Comunicar
com a sociedade é também responder perante a sociedade. Possivelmente,
a profissdo tornar-se-a4 mais vulneravel, mas esta é a condi¢do necesséria
para a afirmacgdo do seu prestigio e do seu estatuto social. Nas sociedades
contemporaneas, a forca de uma profissdo define-se, em grande parte, pela
sua capacidade de comunicagdo com o publico.

Apoés termos apresentado, nos capitulos 2 e 3, as dimensdes constituintes do
referencial tedrico que fundamenta o estudo em tela, no préximo capitulo
explicitamos os olhares preliminares sobre a articulagdo entre a investigacdo, a
formacdo e a docéncia no Ensino Médio.

A figura 22 apresenta uma sintese sobre as dimensdes a serem consideradas

guando abordamos a praxis educativa.



Figura 22 — Dimens®es atinentes a praxis educativa
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Fonte: Autoria propria, 2015.
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5 OLHARES SOBRE A ARTICULACAO ENTRE A INVESTIGACAO, A
FORMACAO E A PRAXIS EDUCATIVA NO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, dedicamo-nos a apresentacao e reflexdo sobre a trajetoria que
percorremos por meio da pesquisa-acao colaborativa. Com base na abordagem
tedrico-metodoldgica que adotamos, optamos em discorrer sobre os dados
coletados, observando a sequéncia das etapas que constituem o plano de trabalho
da pesquisa-acdo colaborativa. Dessa forma, o capitulo esta organizado em quatro
sec¢les, sendo cada uma delas relativa as etapas da pesquisa-acéo colaborativa.

5.1Primeira etapa: diagndstico-reconhecimento e fortalecimento de identidade

de grupo

A pesquisa-acao colaborativa traz em seu cerne uma mudanca de paradigma
no que se refere aos procedimentos metodologicos comumente adotados pela
ciéncia. Isso porque, entre outros aspectos, a relacdo estabelecida entre o
pesquisador e 0 objeto a ser pesquisado é ressignificada, tornando-se mais dialética.
O distanciamento e a neutralidade outrora existentes sdo rompidos para dar lugar a
uma relacdo de colaboracdo entre os participantes a ponto de todos tornarem-se
coparticipes do processo de mudanca e da producdo do conhecimento inerente ao
processo de pesquisa. A respeito desta concepcdo metodoldgica, Barbier (2007,
p.65) afirma que

Os sujeitos nao sdo mais ratos de laboratério, mas pessoas que decidiram
compreender ou lutar e ndo aceitam ser privados das analises ligadas as

informacgdes transmitidas aos pesquisadores e diretamente saidas de suas
tragédias cotidianas. Eles querem saber e patrticipar.

Desta forma, ndo se pode desvincular a pesquisa-acdo colaborativa do
envolvimento coletivo dos participantes, ou seja, “ndo ha pesquisa-acdo sem
participacao coletiva” (BARBIER, 2007, p. 70). No entanto, é preciso compreender o
conceito de participagdo empregado para que O processo ocorra em sua

integralidade. Neste sentido, Barbier (2007, p. 70) esclarece que

E preciso entender aqui o termo “participagdo” epistemologicamente em seu
mais amplo sentido: nada se pode conhecer do que nos interessa (0 mundo
afetivo) sem que sejamos parte integrante, “actuantes” na pesquisa, sem



101

gue estejamos verdadeiramente envolvidos pessoalmente pela experiéncia
na integralidade de nossa vida emocional, sensorial, imaginativa, racional. E
o reconhecimento de outrem como sujeito de desejo, de estratégia, de
intencionalidade, de possibilidade solidaria [grifo do autor].

Franco (2012) observa que quando a demanda parte dos interessados diretos
pela pesquisa e ndo do pesquisador ou da instituicdo o processo torna-se mais
favoravel para o desenvolvimento de um clima de colaborag&o. Entretanto, quando a
situacdo € contraria, alcancar este estagio é, por vezes, um trabalho laborioso. A

autora destaca que

O pesquisador que se propde a realizar uma pesquisa-acao deve perceber
gue o grupo com que estdo lidando esta de alguma forma estruturado, que
possui uma dindmica prépria e que ele, pesquisador, de inicio ndo faz parte
deste grupo. Neste grupo o pesquisador pretende, junto ao coletivo,
empreender mudancas (FRANCO, 2012, p.116).

Assim, este estagio preliminar da pesquisa é de suma importancia, pois nele,
conforme indica a figura 23, o pesquisador viabiliza uma série de acGes que irdo: a)
inseri-lo como integrante do coletivo ja formado; b) nutrir o sentimento de
coparticipacdo em relacdo as mudancas empreendidas; c) caracterizar os individuos
participantes; d) estabelecer o contrato da pesquisa-acdo a ser desenvolvida; e)
levantar hip6teses acerca do problema inicial; e f) estabelecer as prioridades da
pesquisa.

Sendo assim, de maneira resumida, podemos dizer que a primeira etapa da
pesquisa-acéo gira em torno de quatro polos bem definidos e inter-relacionados: o
de diagndstico, que consiste em caracterizar o coletivo e “voltar ao que os membros
do grupo chamam de ‘problema’ ou a “situacgao’ [...]* (BARBIER, 2007, p. 119) [grifo
do autor]; o estabelecimento do contrato que ira definir “as fungdes de cada um, o
sistema de reciprocidades, a finalidade das acbes, os encargos financeiros, a
temporalidade, as fronteiras fisicas e simbdlicas, as zonas de transgressdo e o
cédigo ético da pesquisa” (BARBIER, 2007, p. 120); a formulagao e socializagao das
possiveis causas e consequéncias do problema, estimulando o crescimento do
sentimento de pertenca por parte dos individuos ao processo de pesquisa, e
incentivando o protagonismo individual e coletivo; e o estabelecimento das

prioridades da pesquisa a ser empreendida (DIONNE, 2007).
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Figura 23 — Sintese da primeira etapa da pesquisa-acao

Diagnostico dos integrantes e da problematica inicial.

Formulacao do contrato da pesquisa.

Formulacdo de hipoteses acerca das causas e consequéncias para
estimular o sentimento de pertenca do grupo em relacdo a mudanca a ser
empreendida.

Estabelecimento de prioridades da pesquisa e da acao do coletivo.

Fonte: Elaborado a partir de Dionne (2007).

O trabalho com o coletivo dos protagonistas do estudo é um dos aspectos
fundamentais na pesquisa-acdo. Dessa forma, conforme sinalizam Sarmento e
Casagrande (2014, p. 549):

Em relagdo a metodologia participativa, demarcada pela pesquisa-acédo
colaborativa, cumpre dizer que a consideramos um claro exemplo da
possibilidade de construcdo da participacdo e da democracia. Trata-se de
um espaco que congrega a possibilidade de que cada participante do
processo de investigacdo-acao seja capaz de aprender, de construir e de
reconstruir os componentes estruturais do préprio mundo, ressignificando
experiéncias e conceitos e, a0 mesmo tempo, constituindo um coletivo que
sonha e age conjuntamente em prol da constru¢cdo de um projeto coletivo
comum.

Assim, realizamos trés encontros com o0s integrantes da equipe diretiva
(direcao, vice-direcdo, supervisdo escolar e orientacdo educacional) a fim de
identificarmos suas expectativas. Os registros desses encontros foram realizados no
Diario de Campo (Bogdan e Biklen, 1994) e serviram como eixo condutor para a
analise documental (Gil, 2008) dos dispositivos orientadores da acdo docente (tanto
agueles provenientes da Mantenedora quanto os da prépria escola). Posteriormente,
realizamos dois encontros com o coletivo de professores, tendo a duragédo de trés
horas cada.

O objetivo do Encontro | foi a integracéo entre os pesquisadores e o coletivo de
professores, tendo em vista o0 desenvolvimento do sentimento de pertenca ao
processo de formacéo e investigacdo. Retomamos a posi¢cao de Novoa (1999, p.26)

quando ele reforca a ideia de que “a formacéo de professores €, provavelmente, a
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area mais sensivel das mudancas em curso no setor educativo: “aqui ndo se formam
apenas profissionais; aqui se produz uma profissédo.”

A integracdo e o sentimento de pertenga séo pré-requisitos para o engajamento
na pesquisa-acao e podem incidir sobre os resultados almejados. Conforme salienta
Imbernén (2010, p. 71):

Os professores, como todo grupo integrado por seres humanos, constituem
um grupo definido, sujeito a multiplas influéncias. E um coletivo que trabalha
com pessoas e que, portanto, pode criar e potencializar transformagfes
sociais por intermédio da educacdo de seus alunos. Ndo obstante, para
criar neles esse espirito transformador, é preciso gera-lo no seio do grupo
de trabalho, na instituicdo de ensino.

Neste encontro aplicamos um questionario (Lakatos e Marconi, 2006) com
guestBes abertas a fim de caracterizar o coletivo de professores, identificar suas
demandas formativas, os desafios encontrados na docéncia e os saberes acerca
das caracteristicas dos estudantes. Nessa perspectiva, vale retormarmos a posi¢ao

de Fonseca (2003, p. 43), quando a autora coloca que:

[...] as investigacdes pedagdgicas, que até pouco tempo insistiam em
estudar a educacdo, a escola e o ensino, ignorando o professor, hoje
tentam coloca-lo no centro dos debates. Isso decorre do reconhecimento de
uma questdo Obvia: ndo ha educagdo ou ensino sem professor, e o
professor € uma pessoa.

O grupo estad composto por 21 professores, na faixa etaria entre 25 e 65 anos,
como mostra a tabela 1.

Tabela 1 — Faixa etaria dos participantes do estudo

Faixa etaria | N°de participantes | Frequéncia
25-30 2 9,52
31-36 8 38,09
37-42 4 19,05
43-48 2 9,52
49-54 1 4,76
55-60 3 14,29
61-66 1 4,76

Fonte: Autoria prépria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario.

Entre os participantes do estudo, 8 sdo do sexo masculino e 13 do sexo

feminino, conforme demonstrado na tabela 2.
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Tabela 2 — Sexo dos participantes de estudo

Masculino 8 38,1
Feminino 13 61,9
Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario.

A titulacdo académica dos professores contempla desde aqueles que possuem
somente a graduacao em sua area de titulacdo até os que ja possuem formacao em

nivel de mestrado, conforme indica a tabela 3.

Tabela 3 — Titulacdo dos participantes do estudo

Graduacéao

Licenciatura em Quimica
Licenciatura em Matematica
Licenciatura em Fisica
Licenciatura em Contabilidade
Licenciatura em Filosofia
Licenciatura em Biologia
Licenciatura em Educacao Fisica
Licenciatura em Geografia
Licenciatura em Historia
Licenciatura em Letras

QIR INNIN PP IPIWIN

P6s-graduacédo
Educacado Especial Inclusiva
Ensino de Quimica
Geografia Ambiental
Ensino de Matematica
Geografia e Histoéria
Movimento Urbano e Ludicidade
Superviséo e Administragédo Escolar
Poéticos Visuais, Fotografia, Gravura e Arte
Digital
Psicomotricidade

N R NP RN R Rk

Mestrado

-

Letras

Literatura

Engenharia de Energia
Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario.

[

[

O tempo de atuacdo no magistério € variavel, situando-se na faixa entre 1 e 48
anos, conforme dados apresentados na tabela 4. Essa heterogeneidade sinaliza que
os professores estao situados em diferentes ciclos de vida profissional, referidos por
Huberman (2000).
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Tabela 4 — Tempo de atuacdo dos participantes no magistério

0 a 4 anos 2 9,52

5a 9 anos 6 28,57
10 a 14 anos 3 14,29
15a 19 anos 4 19,04
20 a 24 anos 1 4,76
25 a 29 anos 1 4,76
30 a 34 anos 2 9,52
35 a 39 anos 1 4,76
40 a 44 anos 0 0,00
45 a 49 anos 1 4,76

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario

No que se refere ao tempo de atuacdo no Ensino Médio, a variagdo fica entre 1

e 38 anos de atuacao, conforme demonstra a tabela 5.

Tabela 5 — Tempo de atuacao dos educadores no Ensino Médio

0 a4 anos 2 9,52

5a9anos 5 23,81
10 a 14 anos 3 14,29
15 a 19 anos 5 23,81
20 a 24 anos 2 9,52
25 a 29 anos 2 9,52
30 a 34 anos 1 4,76
35 a 39 anos 1 4,76

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario.

Quanto ao tempo de atuacao no colégio La Salle Canoas, a variagdo esta entre
menos de um ano até 28 anos, conforme exposto na tabela 6.

Tabela 6 — Tempo de atuac&o dos educadores no Colégio La Salle Canoas

0 a 4 anos 11 52,38
5a9anos 3 14,29
10 a 14 anos 2 9,52
15 a 19 anos 0 0,00
20 a 24 anos 3 14,29
25 a 29 anos 2 9,52

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados por meio do questionario.
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Além disso, foram realizados encontros com a prioridade de inserir o
pesquisador no grupo, estabelecer o contrato da pesquisa e levantar coletivamente
0s aspectos centrais da problematica inicial, bem como suas possiveis solucdes.

No Encontro Il problematizamos, coletivamente, os dados coletados
anteriormente para enfatizar as caracteristicas estudantis, discutir os possiveis
esteredtipos veiculados pelo senso comum relativos a juventude, os desafios
encontrados na docéncia e as demandas formativas, as expectativas dos pais e
responsaveis, e as pretensdes dos estudantes, em curto espaco de tempo.
Confrontamos e analisamos varios olhares e suas possiveis inter-relacées.

Conforme Tardif (2010), o docente raramente atua sozinho, ele se encontra em

interacdo com outras pessoas, a comecar pelos seus pares. Segundo o autor:

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fenémeno a
ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente
em uma rede de interacbes com outras pessoas, num contexto onde o
elemento humano é determinante e dominante e onde estdo presentes
simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que séo passiveis de interpretacéo
e decisdo [...] (TARDIF, 2010, p.49).

As caracteristicas estudantis destacadas pelos professores foram:
egocéntricos, individualistas, dinamicos e criativos; afetivos e carinhosos;
gquestionadores, curiosos, participativos e comunicativos; irreverentes; agitados;
inteligentes; muitas vezes inseguros; solidarios e sensiveis as questbes
humanitarias; descomprometidos com a sua aprendizagem; imaturos em relacao as
responsabilidades; imediatistas; educados; gostam de cultivar as amizades;
esperam tudo pronto; possuem uma boa bagagem de conhecimentos; focados no
éxito profissional e para o ingresso no ensino superior; necessitam de limites; nao
tém habito de estudo em casa e nem de realizar o tema; interagem com as
tecnologias mas ndo sabem utiliza-las distinguindo conhecimento de informacéo;
resistentes a autoridade; apresentam dificuldades para lidar com as regras.

Segundo Dayrell (2007, p.1107), os jovens que chegam a escola, “na sua
diversidade, apresentam caracteristicas, praticas sociais e um universo simbdélico
préprio e que os diferenciam, e muito, das geracdes anteriores”. Essa multiplicidade,
por vezes, acaba gerando um embate de geracdes, pois 0s professores

frequentaram a escola em outros tempos e carregam consigo concepc¢des acerca da
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escola e dos jovens muitas vezes arraigadas a um modelo mais homogéneo do que
se apresenta em suas salas de aula.

No entanto,

Temos de levar em conta também que essa condi¢cdo juvenil vem se
construindo em um contexto de profundas transformacdes socioculturais
ocorridas no mundo ocidental nas Ultimas décadas, fruto da ressignificacao
do tempo e espaco e da reflexividade, dentre outras dimensdes, o que vem
gerando uma nova arquitetura do social (DAYRELL, 2007, p.1108).

Essa nova arquitetura social dos jovens apresenta atitudes, habitos e
agrupamentos muito diferenciados dos de épocas anteriores e em alguns casos
pode acarretar desestabilizacdo dos educadores em relacdo aos seus meétodos e ao
comportamento dos educandos frente a eles. Desse embate, por vezes, resultam as
generalizagles, rotulacdes e outras atitudes defensivas de ambos os lados.

Podemos notar isso a partir dos olhares dos professores voltados a este grupo
especifico de estudantes, indicando, as vezes, uma compreensao generalizante dos
perfis estudantis que por vezes € acentuada mediante a observacdo dos padrdes
atitudinais de um pequeno grupo, e que sao tomadas como referéncia para o0s
demais.

Ledo, Dayrell e Reis (2011, p. 1068) afirmam que

Levar em conta o0 jovem existente no aluno implica reconhecer que a
vivéncia da juventude, desde a adolescéncia, tende a ser caracterizada por
experimentagbes em todas as dimensdes da vida subjetiva e social. O
jovem, a principio, torna-se capaz de refletir e de se ver como um individuo
que participa da sociedade, recebendo e exercendo influéncias, fazendo
deste o momento por exceléncia do exercicio de sua insercéo social. Esse
periodo pode ser crucial para que ele se desenvolva plenamente como
adulto e cidadédo, sendo necessarios tempos, espacos e relagdes de
gualidade que possibilitem experimentar e desenvolver suas
potencialidades.

Novoa (2000) defende que para ocorrer essa mudancga de paradigma sobre os
jovens e a educacao atual os professores necessitam primeiramente de espagos e
tempos para exporem suas inquietacbes e duvidas, e para poderem partilhar os

desafios que enfrentam no cotidiano de sua acdo docente. De acordo com o autor:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar. € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a op¢des constantes, que cruzam a nossa maneira de ser
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com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser (NOVOA, 2000, p.10).

Dessa forma, a escuta e a partilha dos desafios encontrados na docéncia pelos
professores, relativos as atitudes dos estudantes, se constituem num momento
significativo para a identificacdo de limitacGes e possibilidades frente ao exposto por
eles. Dentre os desafios citados pelos professores, destacamos: melhorar a
dedicacao dos alunos e o0 saber ouvir; crescer na seriedade em relacédo ao estudo; a
necessidade de fazé-los compreender a importancia de estudar; estabelecer
relagBes interdisciplinares; crescer na atitude critica das opinides; fomentar o habito
de estudo e a dedicacado; despertar o desejo pela aprendizagem e o gosto pela
pesquisa; superar a dificuldade em saber ouvir e o imediatismo; auxiliar alguns
alunos desmotivados e sem interesse para executar as atividades propostas; mudar
a atitude de esperarem tudo pronto e auxilia-los a serem protagonistas do proprio
crescimento. De acordo com Zabala (1998, p.16-17):

Entender a intervencdo pedagdgica exige situar-se num modelo em que a
aula se configura como um microssistema definido por determinados
espacos, uma organizacao social, certas relagdes interativas, uma forma de
distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos didaticos etc., onde os
processos educativos se explicam como elementos estreitamente
integrados neste sistema. Assim, pois, 0 que acontece na aula s6 pode ser
examinado na prépria interacdo de todos os elementos que nela intervém.

Outro desafio indicado pelos professores se refere aos limites, as resisténcias
a autoridade e as dificuldades de os jovens lidarem com as regras, compreendidos,
algumas vezes pelos professores, como indicativo de indisciplina. Como assinala
Piaget (1998, p.26),

[...] € nas relagBes interindividuais que as normas se desenvolvem [...] que
levardo a tomar consciéncia do dever e a colocar acima de seu eu essa
realidade normativa em que consiste a moral. Nao hda, portanto, moral sem
uma educacdo moral [...] o respeito constitui 0 sentimento fundamental que
possibilita a aquisi¢cdo das no¢Bes morais.
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Os jovens tendem a rejeitar as relagdes com adultos ou entre pares pautadas
pela coacdo ou pelo autoritarismo, tornando-se mais cooperativos e participativos
guando percebem que suas relacdes estédo fundamentadas no respeito mutuo*2.

Outros destaques feitos pelos professores séo: a falta de tempo, devido ao
namero de periodos para a realizacdo do trabalho, e a criagdo de lagos mais
profundos; as préprias caracteristicas estudantis; a necessidade de muita
preparacdo e estudo para as aulas; atender e contemplar as necessidades de um
grupo heterogéneo.

Ao analisarmos essas posi¢oes dos professores em relacdo as caracteristicas
estudantis e aos desafios que encontram na docéncia, encontramos eco nhas
palavras de Dayrell (2007, p. 1106), quando explica o0 que denomina como “‘uma
visdo apocaliptica sobre o fracasso da instituicdo escolar, com professores, alunos e

suas familias culpando-se mutuamente”. Assim se expressa o autor:

Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude, no
seu pretenso individualismo de carater hedonista e irresponsavel, dentre
outros adjetivos, que estaria gerando desinteresse pela educacdo escolar.
Para os jovens, a escola se mostra, diante dos seus interesses, reduzida a
um cotidiano enfadonho, com professores que pouco acrescentam a sua
formacao, tornando-se cada vez mais uma “obrigacdo” necessaria, tendo
em vista a necessidade de diplomas. Parece que assistimos a uma crise da
escola na sua relagdo com a juventude, com professores e jovens se
perguntando a que ele se propde (ibidem, p.1106) [grifo do autor].

Devido a complexidade e as posicbes arraigadas dos professores em relagao
ao seu papel — da escola e dos estudantes —, percebemos que a problematizacao
dessas questbes necessitaria ser retomada no decorrer de todo 0 processo
formativo para podermos avancar e revisar algumas posicoes e posturas. Talvez, um
dos caminhos para a superacao desses impasses seria o0 dialogo, que muitas vezes
€ cerceado em detrimento do cumprimento da lista de conteddos a serem

trabalhados.

12 De acordo com Piaget (1998, p.28), “em primeiro lugar, h4 o respeito que chamaremos de
unilateral, porque ele implica uma desigualdade entre aquele que respeita e aquele que é
respeitado: é o respeito do pequeno pelo grande, da crianca pelo adulto, do cagula pelo irmao mais
velho. Esse respeito, o Unico em que normalmente se pensa, e no qual Bovet tem insistido muito
especialmente, traz consigo uma coagéo inevitavel do superior pelo inferior: é, pois, caracteristico
de uma primeira forma de relacdo social, que chamaremos de relacdo de coacdo. Mas existe, em
segundo lugar, o respeito que podemos qualificar de mudtuo, porque os individuos que estdo em
contato se consideram iguais e se respeitam reciprocamente. Esse respeito ndo implica, assim,
nenhuma coacgdo e caracteriza um segundo tipo de relagdo social, que chamaremos relacéo de
cooperacao.
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Diante desse panorama concluem Martins e Carrano (2011, p. 54):

Através da elaboracdo de linguagens em comum, a escola pode recuperar
seu prestigio entre os jovens, bem como o prazer deles estarem em um
lugar que podem chamar de seu na medida em que sé@o reconhecidos como
sujeitos produtores de cultura.

Ora, parece haver consenso que a especificidade da profissdo docente é o
trabalho com o conhecimento. Contudo, as formas de seleciona-lo, organiza-lo e
aborda-lo poderia ocorrer de modo participativo e dialégico, envolvendo os
estudantes, as familias e outros atores considerados importantes. Concordamos
com Dayrell (2007, p. 1107) quando diz:

[...] a escola tem de ser repensada para responder aos desafios que a
juventude nos coloca. Quando o ser humano passa a se colocar novas
interrogacdes, a pedagogia e a escola também tém de se interrogar de
forma diferente. Nesse sentido, cabe questionar em que medida a escola
“faz” a juventude, privilegiando a reflexdo sobre as tensdes e ambiguidades
vivenciadas pelo jovem, ao se construir como aluno num cotidiano escolar
gue ndo leva em conta sua condic¢do juvenil [grifo do autor].

De acordo com os dispositivos legais que versam sobre o Ensino Médio, a
escola possui autonomia para estruturar seu curriculo, tanto no que se refere ao
nlcleo comum quanto na parte diversificada. E evidente que determinadas tematicas
atenderdo diretamente o interesse dos estudantes, o que nao significa que as
demais deverdo ser excluidas. Pelo contrario, aqui entra em cena o papel dos
professores em desenvolver estratégias para que os estudantes consigam atribuir
significados a determinados temas e conteddos que, a primeira vista, possam
parecer desconexos para eles.

Em ambas as situacfes, a abordagem metodolégica pautada pelos principios
da interdisciplinaridade, da pesquisa, da contextualizacdo, da problematizacdo e da
aplicabilidade do conhecimento € essencial. Para tanto, o professor precisa se sentir
apto a adotar estes principios em sua pratica educativa. Sem davida, este é um dos
principais desafios que estamos enfrentando no decorrer desse processo
envolvendo a pesquisa, a formacao e as praticas pedagdgicas.

Para se qualificar a praxis educativa é necessério transformar nossos olhares e
nossas atitudes e isso demanda o desejo, a predisposicdo pessoal a mudanga e o
tempo para a reelaboracéo de concepcdes, saberes, posturas e praticas que foram

se constituindo e se consolidando no decorrer da trajetoria de vida dos professores.
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Quanto ao papel das préticas, Charlier (2001, p. 93) refere a importancia de termos

presente que:

O professor pode aprender a partir da pratica na medida em que esta
constitui o ponto de partida e o suporte de sua reflexdo (reflexdo sobre a
acao), seja sua propria pratica ou a de seus colegas (aprendizado
ocasional). O professor aprende através da pratica. Confrontando a
realidade que resiste a ele, o professor coloca-se como ator, isto €, como
qgualquer um pode interferir nas caracteristicas da situacdo, experimentar
condutas novas e descobrir solu¢cdes adequadas a situacdo. O professor
aprende para a pratica, pois, se o ponto de partida do aprendizado esta na
acdo, seu desfecho também estd, em que o professor valoriza
essencialmente os aprendizados que para ele tém incidéncia direta sobre a
sua vida [grifo da autora].

Em relacdo as demandas formativas, os professores apresentaram como
sugestdes de tematicas a serem abordadas nas oficinas: organizacdo do tempo e
hébitos de estudo; preparacdo para o vestibular e 0 Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM); temas transversais constituintes da parte diversificada do curriculo
(meio ambiente, diversidade e inclusdo social, cidadania, solidariedade, saude,
cultura e arte, sexualidade, estimulo a pesquisa e iniciagdo cientifica; incentivo a
leitura; cidadania e solidariedade; importancia do dominio de outro idioma num
mundo globalizado; uso das tecnologias da informac&o e da comunicacéo; atividade
fisica; abordagem interdisciplinar dos conhecimentos, metodologias de ensino e

fundamentos da Psicologia da Educacéo.

5.2 Segunda etapa: planejamento das acdes

A segunda etapa da pesquisa-acao colaborativa da destaque ao planejamento
das acOes a serem empreendidas no decorrer do processo de investigacao.
Segundo Dionne (2007, p. 98), esta etapa “esta estruturada de modo a permitir uma
definicdo dos objetivos e das estratégias de pesquisa e de agdo. Trata-se de projetar
as solucodes, isto é, de imaginar as acdes suscetiveis de modificar a situagao inicial”.

Dionne (2007), ao indicar as acdes a serem desenvolvidas nesta etapa,
propde: a) a elaboracdo das hipbteses de solucdes, cujo objetivo € elaborar
conjuntamente as possiveis solugbes para o problema inicial e “a situagdo nova a
qual querem chegar, levando em conta a situagdo que eles ja diagnosticaram”
(p.99); b) definicdo dos objetivos que tém como base a situacdo inicial e o novo

panorama almejado para determinar um conjunto de acdes prioritarias para se
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alcancar os resultados planejados; c) constru¢gao de um plano de agao que “viabilize
alcancar os objetivos determinados” (p.104-105), por meio de um trabalho de
operacionalizagdo das etapas a cumprir’; e d) definicdo dos instrumentos para a
investigacao, bem como, os critérios de avaliacdo das acdes realizadas. Tais passos
sdo apresentados de maneira esquematica na figura 24, abaixo.

Figura 24 — A¢Oes da segunda etapa da pesquisa-acao

Elaboracao de hipoteses e solucoes ‘
| Definir a situacao de chegada esperada e as possiveis solugdes para o problema.
' _I

Definicao dos objetivos do projeto da pesquisa-acao
l Definir prioridades da acao, objetivos e funcionamento da equipe de pesquisa.

A 4

Construcao do plano de acao ‘
- Definir estratégias, atividades e prazos a serem utilizados no processo de pesquisa.

A 4

Instrumentacao e critérios de avaliagao ‘
Definir os intrumentos de coleta de dados e procedimentos de avaliacdo do projeto.
Fonte: elaborado a partir de Dionne (2007).

Desta forma, esse processo de revisitar o problema, ja estabelecido na primeira
etapa, e observa-lo de diferentes angulos com a intencdo de projetar possiveis
solucdes e estratégias permite o exercicio de reflexdo acerca da pratica individual e
coletiva. Essa pratica, que pode ser retomada no decorrer da pesquisa devido as
espirais ciclicas, permite a construcdo e um novo olhar sobre o problema. Franco
(2012, p.121) afirma que “se estamos mergulhados na praxis, no exercicio coletivo,
o olhar é o que muda primeiro, e é ele que ndo aceita mais confrontar-se com o ja
superado”.

Nesta etapa, portanto, a proposicdo de espacos formativos e do processo
autorreflexivo ganha tonica, sendo a formacdo parte essencial do processo
investigativo, conforme nos indicam autores como Pimenta (2005), Monceau (2005),
Zeichner e Diniz-Pereira (2005) e Elliot (2000).

A pesquisa-acao pode agregar valor no processo de formacédo, no entanto, sem
ser reduzida a ela, pois possibilita a intervencao e a transformacéo da realidade por
parte dos envolvidos (MIRANDA; RESENDE, 2006). Nesse viés, “[...] o fato de
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teorizar forma parte do processo dialético de autotransformacdo e de mudanca
social: o processo através do qual os individuos reconstroem a si mesmos e, ao
mesmo tempo, reconstroem sua vida social.” (CARR, 1996, p. 15).

A formagao continuada foi estruturada na modalidade de oficinas, cada uma
delas com trés horas de duracdo, tendo a participacdo de profissionais com
formacéao especifica nos tépicos trabalhados. Perseguimos o objetivo de aprofundar,
tedrico-metodologicamente, problemas pontuais demandados pelo coletivo, assim
como construir coletivamente estratégias de intervencdo didatico-pedagogica,
registro, sistematizacdo e reflexdo sobre o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores. Nesse contexto, retomamos a posi¢cdo de Novoa (2009, p. 21), quando

refere que:

Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de prética,
reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é
essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanga
e os transformem em praticas concretas de intervencéo. E esta reflexio
coletiva que da sentido ao seu desenvolvimento profissional. Mas nada sera
conseguido se ndo se alterarem as condi¢des existentes nas escolas e as
politicas publicas em relacdo aos professores. E indtil apelar a reflexio se
ndo houver uma organizacgdo das escolas que a facilite. E indtil reivindicar
uma formacdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a definicdo das carreiras
docentes ndo for coerente com este propdsito. E indtil propor uma
qualificagdo baseada na investigagdo e parcerias entre escolas e
instituicBes universitarias se 0s normativos legais persistirem em dificultar
esta aproximacdo. As perguntas sucedem-se. Serd que, hoje, muitos
professores ndo sdo bem menos reflexivos (por falta de tempo, por falta de
condigbes, por excesso de material didatico pré-preparado, por
deslegitimacdo face aos universitarios e aos peritos) do que muitos dos
seus colegas que exerceram a docéncia num tempo em que ainda nédo se
falava do “professor reflexivo”? Numa palavra, ndo vale a pena repetir
intencbes que nao tenham uma traducdo concreta em compromissos
profissionais, sociais e politicos [grifo do autor].

As oficinas descritas abaixo se constituiram como espacos privilegiados para a

reflexdo critica da praxis educativa e a construcdo do plano de a¢édo, com vistas a
revitalizacao de tal praxis.

Oficina A - Leitura, Producdo e Interpretacdo de diferentes géneros textuais.

Direcionada aos professores de Lingua Portuguesa e demais interessados,
tendo como foco o aprofundamento tedrico-metodolégico das questdes relacionadas
a analise, interpretacdo e producdo de diferentes géneros textuais, com vistas ao

desenvolvimento da leitura e escrita reflexiva.
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Oficina B - Raciocinio l6gico-matematico e resolucéo de situacées-problema.

Direcionada aos professores de Mateméatica e demais interessados, focou no
aprofundamento  tedrico-metodoldgico das  questbes relacionadas ao

desenvolvimento do raciocinio l6gico e a resolucédo de problemas.

Oficina C - Projetos Investigativos Interdisciplinares.

Direcionada a todos os professores que exercem a docéncia no Ensino Médio,
centrando no planejamento conjunto de projetos investigativos interdisciplinares,
com base em tematicas que transversalizam os componentes curriculares de uma
area de conhecimento, entre componentes curriculares de diversas areas ou entre
areas.

Com a construcdo de tais projetos pelos professores, para depois serem
partiihados, analisados, validados e trabalhados cooperativamente com o0s
estudantes, o principal objetivo foi trabalhar a atitude investigativa desses
professores com vistas a efetivacdo da pesquisa como principio pedagégico e a
iniciacdo cientifica dos estudantes. Carr e Kemmis (1986, p. 39) assinalam que
“‘quando professores adotam uma perspectiva de projeto, eles também criam
oportunidades para aprender a partir de sua experiéncia e planejar sua propria

aprendizagem”. No entender de Zeichner (1993, p. 126),

[...] a formacdo de professores centrada na investigacdo envolve esforgos
no sentido de encorajar e apoiar as pesquisas dos professores a partir das
suas proprias praticas. O ensino é encarado como uma forma de
investigacdo e experimentacdo, adquirindo as teorias préaticas dos
professores uma legitimidade que lhes é negada pelo ponto de vista
dominante da ciéncia aplicada.

Nosso pressuposto foi iniciar tais construcbes de uma forma coletiva. Os
docentes, ao planejarem em conjunto, sentir-se-iam mais seguros e confiantes,
considerando que a pesquisa se faz presente na pratica de um numero reduzido
desse grupo de professores, apesar de a equipe diretiva oferecer todas as
condi¢cdes necessarias para que isso se concretize. Dessa forma, conforme sugere
Ludke (2001, p. 51),
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[...] € necessario introduzir o futuro professor no universo da pesquisa, em
sua formacao inicial e também na formacao continuada, garantindo assim a
possibilidade de exercicio do magistério de maneira muito mais critica e
autdbnoma. Isso é facil de afirmar e propor, e muito dificil de realizar. O
futuro professor que nao tiver acesso a formacéo e a pratica de pesquisa,
tera, a meu ver, menos recursos para questionar devidamente sua pratica e
todo o contexto no qual ela se insere, o que o levaria em direcdo a uma
profissionalidade autbnoma e responsavel.

A proposicdo dessa acao ocasionou certa desestabilizagdo no coletivo, pois 0s
professores perceberam que ndo haveria condicbes de se avancar sem uma
incursdo analitica-reflexiva nos Planos de Estudos e nos Planos de Trabalho de
cada professor, com vistas a uma revitalizacdo do préprio curriculo. Mediante tal
constatagcdo, na etapa seguinte da pesquisa, a qual se encontra em
desenvolvimento, contemplamos um plano de acdo voltado para a discussédo, a
analise e a revitalizacao curricular.

Essa situacdo nos fez refletir sobre a necessidade de, continuamente, no
decorrer da pesquisa, viabilizar situacdes que favorecam o empoderamento docente
individual e coletivo, o dialogo entre pares e a partilha das experiéncias vivenciadas.
Um trabalho coletivo pressupde o0 estabelecimento de relagdes interpessoais
pautadas pela confiangca mutua, pelo respeito ao outro como pessoa e profissional,
pela convicgdo de que as transformacfes num determinado contexto sé se efetivam
através de acdes coletivas. Ainda, as mudancas atitudinais requerem que cada uma
das pessoas acione um conjunto de elementos que contribua para que se
abandonem posturas, por vezes, ha muito tempo enraizadas.

Assim, € necessario que tenhamos, como pesquisadores, um olhar flexivel em
relacdo as etapas metodoldgicas da pesquisa, pois elas ndo podem ser
compreendidas de uma forma linear e acabada, em que a passagem para uma nova
etapa pressupfe que aquilo que se propunha fazer na etapa anterior esteja
consolidado.

Aqui poderiamos trazer a tona a ideia de movimento espiralado (Lewin, 2006)
ou das espirais ciclicas (Barbier, 2007, p. 117) presente na concepc¢do da pesquisa-
acao, o que viabiliza e implica “o efeito recursivo em funcdo de uma reflexdo
permanente sobre a agdo”. Como diz Franco (2012a, p. 119), “nesse processo de
reflexdo continua sobre a acdo, que é um processo eminentemente coletivo, abre-se

espago para se formar sujeitos pesquisadores”. Isso exige do coletivo esfor¢os para
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ressignificar, interpretar, analisar, contextualizar e construir uma sintese

compreendida em uma perspectiva dialética. Continua a autora:

As espirais reflexivas permitem o retorno ao vivido, a reinterpretacdo do
compreendido, revisdes do j& realizado, acerto de perspectivas e
possibilidades. Garantem uma avaliagdo formativa do processo e a
objetivacdo das conquistas do grupo. E um processo eminentemente
pedagdgico, coletivo e compartilhado (lbidem, p. 121).

O movimento espiralado reflexivo contempla o empoderamento dos atores, “o
planejamento, a acao, a reflexdo, a pesquisa, a ressignificacdo e o replanejamento
em um movimento que busca acdes cada vez mais ajustadas as necessidades
coletivas; que produz novas reflexdes para o aprofundamento da pesquisa”

(FRANCO, 2012, p. 121). Entretanto, precisamos ter presente que

Esse processo funcionara bem quando se der um tempo para a reflexao ser
interiorizada, ser compreendida coletivamente, organizar-se de forma livre e
critica. Incorporar a reflexdo a pratica coletiva € um processo muito lento,
progressivo e que deve ir fluindo gradativamente. Esse processo que
permeia toda pesquisa-agao é muito demorado, exige o tempo de cada um.
Ha que se dar um tempo para amadurecer novos olhares, sentimentos de
dissonancias, aberturas e defesa ao novo (FRANCO, 2012, p.119-120).

Por intermédio das relagdes colaborativas, paulatinamente vamos construindo
e consolidando comunidades de aprendizagem compreendidas sob a égide de
grupos que partilham e constroem cumplicidades cientificas, epistemolégicas e
pedagogicas (BRYDON-MILLER; MAGUIRE, 2009). Nessa perspectiva, conforme
nos coloca Névoa (2009, p. 20),

a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se imp&em por
via administrativa ou por decisdo superior. Mas o exemplo de outras
profisses, como os médicos, os engenheiros ou o0s arquitetos, pode
inspirar os professores. A forma como construiram parcerias entre 0 mundo
profissional e o mundo universitario, como criaram processos de integracédo
dos mais jovens, como concederam uma grande centralidade aos
profissionais mais prestigiados ou como se predispuseram a prestar contas
publicas do seu trabalho sdo exemplos para os quais vale a pena olhar com
atencgéo.
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5.3 Terceira etapa: aplicacdo de estratégias de agado, processo de observacao-

registro e avaliacao

Nesta etapa sao implantados os planos de acdo para o aprimoramento da
praxis educativa. Segundo Dionne (2007, p. 84), esta etapa é “uma das mais
importantes fases da pesquisa-acdo, na medida em que ela torna possivel a
modificacdo da situacédo inicial. Além disso, essa fase permite validar as operacdes
de diagndstico e orientagdo das agdes das duas primeiras fases”.

A aplicacdo consiste basicamente em trés acdes que, embora parecam
lineares, caminham em um constante entrecruzamento: a intervencdo propriamente
dita, a participacdo do coletivo nas atividades e a avaliacdo continua das acbes

(Dionne, 2007), conforme demonstra a figura 25.

Figura 25 — Sintese das a¢des da terceira etapa

Avaliagao do Participagao
processo do coletivo

Fonte: elaborado com base em Dionne (2007).

E justamente nesse movimento coletivo de aplicacéo e avaliagcdo, ou, acio e
reflexdo, que se constituem os sujeitos pesquisadores de sua propria pratica. Franco
(2012, p. 119) afirma que no “processo de reflexdo continua sobre a agéo, que € um
processo eminentemente coletivo, abre-se o espaco para se formar sujeitos
pesquisadores”. Essa relagdo dialogica entre reflexdo e pratica, segundo
Casagrande e Sarmento (2014, p. 48), “consiste numa forma de acéao reflexiva, que
pode criticar e transformar a teoria que a rege. Nem a teoria, nem a pratica gozam

de proeminéncia: cada uma modifica e revisa continuamente a outra”.
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No entanto, mesmo que aparentemente tenhamos a impressdo de que a
pesquisa se inicia apenas nessa etapa, deve-se ressaltar que as etapas anteriores e
as posteriores sao de suma importancia, pois dao sustentacdo a todas as atividades
aqui empreendidas.

Assim, nesta etapa, elegemos coletivamente alguns eixos norteadores a serem
assumidos pelo corpo docente, abrangendo a relacdo professor-aluno; relacéo
familia-escola; contratos a serem firmados com os estudantes; a iniciacdo cientifica
e a pesquisa como principio pedagogico; a interdisciplinaridade; a contextualizacdo
e a problematizacdo dos conhecimentos; a avaliagdo em suas perspectivas
diagnéstica e formativa; e projetos investigativos com tematicas transversais.

Dessa forma, concomitantemente a acao e a reflexdo sobre as praticas, nos
encontros formativos realizados na Oficina de Projetos os professores se reuniam
por areas de conhecimento e dentro de cada area, fazendo um movimento analitico-
reflexivo de cada componente curricular (por série e entre as trés séries), e de suas
finalidades e articulacbes com os demais componentes que constituem determinada
area. O processo também possibilitou identificar tematicas potenciais que se
interpenetram e transversalizam alguns projetos e semindrios interdisciplinares no
ambito da area e/ou entre as areas, e por seéries.

No decorrer da praxis educativa o coletivo de professores trouxe a tona a
guestdo da mediacdo pedagogica. Mediante tal interesse, numa das oficinas foram
trabalhados os Critérios de Mediacdo, segundo 0s pressupostos de Reuven

Feuerstein.

5.3.1 A mediacdo na acao educativa

Feuerstein (1980) defende duas formas de interacdo entre o individuo e seu
meio, as quais possibilitam o desenvolvimento de sua estrutura cognitiva: a
interacdo direta da crianca com o mundo circundante, produzindo transformacdes no
individuo ao longo de sua vida; e a experiéncia de aprendizagem mediada (EAM)
decorrente da interposicdo de um mediador, geralmente um adulto (incluindo
também os pares), proporcionando ao sujeito uma aprendizagem organizada e
estruturada.

De acordo com Feuerstein; Falik; Feuerstein (2006), a modificabilidade

cognitiva € decorrente da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), que é
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viabilizada pela mediacdo humana. Segundo estes autores, a modificabilidade

cognitiva pode ser definida como

[...] apropensao (potencial) de um individuo se modificar através de ambas
as experiéncias de aprendizagem direta e mediada direcionadas para
necessidades estruturais e comportamentais. Em resposta a apresentacao
de intervencbes de mediacdo que sejam sistematicas, planejadas e
repetitivas num periodo de tempo e através de 16 variacfes na exposicao
de estimulos, o sujeito se torna plastico e modificavel, cada vez mais
favoravel a exposicdo aos estimulos diretos. A propensdo para a
modificabilidade pode ser avaliada através de procedimentos dinamicos, e
pode ser influenciada pela EAM oferecida em contextos situacionais
estruturados (FEUERSTEIN; FALIK; FEUERSTEIN, 2006, p.16).

Nessa perspectiva, os autores definem a inteligéncia como sendo:

[...] forca, capacidade, potencial de compreensdao e aprendizagem.
Propensdo do organismo de se modificar quando confrontado com a
necessidade para tal. A capacidade de usar experiéncias anteriormente
adquiridas para se ajustar a novas situacdes. Dois fatores criticos séo (1) a
capacidade do individuo de ser modificado pela aprendizagem e (2) a
habilidade do individuo de usar qualquer modificacdo ocorrida para ajustes
futuros (FEUERSTEIN; FALIK; FEUERSTEIN, 2006, p.13).

No que se refere a Experiéncia de Aprendizagem Mediada, Feuerstein (2007)

esclarece que

[...] a EAM & apenas uma das duas modalidades pelas quais o ser humano
ativa suas operacdes mentais e aprende. A EAM é apenas um fragmento de
tudo o que é percebido e experimentado no mundo. Entretanto é esse
pequeno fragmento que ira equipar o individuo com as ferramentas e
estratégias necessérias para 0 processo de aprender. Dessas ferramentas,
as mais importantes sdo a linguagem e a capacidade de criar inter-relacoes,
pois irdo afetar significativamente a eficacia de seu processo de
aprendizagem ndo mediada, a aprendizagem pela exposicdo direta ao
mundo (FEUERSTEIN, 2007, p. 13).

Conforme Meier e Garcia (2007, p. 72), a mediacdo

significa, portanto, possibilitar e potencializar a constru¢éo do conhecimento
pelo mediado. Significa estar consciente de que ndo se transmite
conhecimento. E estar intencionalmente entre o objeto de conhecimento e o
aluno de forma a modificar, alterar, organizar, enfatizar, transformar os
estimulos provenientes desse objeto a fim de que o mediado construa sua
propria aprendizagem, que o mediado aprenda por si so.

Dessa forma, na acdo mediadora, um ser humano acompanha a interacdo do

sujeito com o meio. Este mediador possui a intencionalidade de fazer com que este
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meio seja percebido de forma diferenciada, ndo apenas na troca isolada do sujeito
com aquele. No entanto, esta interposicdo mediadora entre o sujeito e 0 meio tende
a se reduzir com o decorrer do tempo, pois a EAM afeta sua estrutura interna,
possibilitando-lhe que aprenda a aprender e desenvolva sua autonomia para
estabelecer a selecdo e organizacdo dos estimulos externos e, em decorréncia,
beneficiar-se deles para o seu desenvolvimento cognitivo. A EAM afeta a estrutura
interna do individuo de forma que ele aprende a aprender e desenvolve sua
autonomia.

Para que a experiéncia de aprendizagem possa ser caracterizada como
mediada, torna-se necessaria a presenca de alguns critérios, pois nem toda a
mediacdo possibilita a aprendizagem. O mediador necessita incorporar em sua agao
alguns componentes essenciais, sem o0s quais ndo ha forca mediadora. Para
Feuerstein, os trés primeiros critérios de mediacdo — denominados de
intencionalidade e reciprocidade, transcendéncia e significado — sdo considerados
universais, pois devem estar presentes em toda acdo educativa. Os demais critérios
de mediacédo foram sistematizados a partir do papel que desempenham de acordo
com as particularidades culturais ou com as necessidades especificas de cada
pessoa. Os critérios de mediacdo podem ser observados nas interagbes que o
individuo estabelece com seus semelhantes, tanto no ambito familiar quanto no
escolar.

Mais adiante, discorremos sobre cada um dos critérios de mediacdo
estabelecendo relagbes com as respostas coletadas por meio do questionério
respondido pelos professores.

A mediacdo da intencionalidade e da reciprocidade, de acordo com Azevedo
(2011, p. 25):

A intencionalidade ocorre quando o mediador (por exemplo: os pais, 0
professor, o orientador) orienta deliberadamente a interacdo numa direcéo
escolhida, selecionando, moldando e interpretando o estimulo especifico. A
mediagdo é um ato intencional com proposito especifico, no qual o
mediador trabalha ativamente para focar a aten¢cdo no estimulo. A
reciprocidade ocorre quando existem propostas do mediado (aprendiz) e
uma indicacdo de que ele esta receptivo e envolvido no processo de
aprendizagem. O mediado esta aberto para os inputs oferecidos pelo
mediador e demonstra cooperacao.
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O mediador compartilha com o educando os objetivos e as metas que deseja
alcancar. Este processo de corresponsabilidade e reciprocidade possibilita o
redimensionamento no ato de ensinar e aprender, deixando este de ser unilateral
para tornar-se interativo. N&o basta apresentar uma tarefa. Torna-se necessario
compartilhar com os sujeitos os motivos da intencdo do mediador, seus objetivos e
metas a alcancar. Além disso, a intencionalidade e a reciprocidade desencadeiam
mudancas nos trés componentes da interacdo: o mediador, os estimulos e o
mediado.

Conforme os dados apresentados na tabela 7, podemos observar que 87,5%
dos respondentes indicaram que sempre planejam suas aulas com antecedéncia.
Tal habito potencializa o processo ensino-aprendizagem, pois auxilia o educador a
tracar objetivos, metas, instrumentos de avaliagdo e feedback dos resultados.
Padilha (2001, p.63) afirma que “realizar planos e planejamentos educacionais e
escolares significa exercer uma atividade engajada, intencional, cientifica, de carater

politico e ideoldgico e isenta de neutralidade”.

Tabela 7 — Mediacao da intencionalidade e reciprocidade

Mediagdo da intencionalidade e reciprocidade Sempre | As vezes | Nunca | Total

0] prqfessor desperta o0 interesse e a motivacdo pelo 6 10 0 16
conteddo.
O professor incentiva os alunos a fazerem perguntas

. 13 3 0 16
sobre o conteudo.
O professor possibilita feedback oral a contribuicdo dos 9 7 0 16
alunos.
O professor oferece feedback escrito a contribuicdo dos 4 10 2 16
alunos.
0] pro]‘essor explica, quando necessario, varias vezes 0 14 5 0 16
conteddo.
O professor planeja suas aulas. 14 2 16
O professor explica o objetivo do contetdo. 10 5 1 16

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

Outro aspecto a ser ressaltado € o fato de que 100% dos respondentes
indicaram que fazem feedback de maneira oral as vezes ou sempre. O feedback é
uma importante ferramenta de mediagcdo da aprendizagem, pois se os educandos
nao tiverem retorno das atividades que estdo realizando eles néo terdo como aferir
seu desempenho frente aos objetivos estabelecidos pelo educador.

Ensinar é provocar nos individuos a busca por significados, sejam eles no

ambito individual ou coletivo. A educagéo para o significado inicia-se no eixo familiar,
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tanto no nivel cognitivo (valores, crencas, conhecimentos) quanto no nivel afetivo
(energia, entusiasmo, sentimentos), e amplia-se para outros contextos. Para que a
aprendizagem seja significativa torna-se necessario que haja uma relacdo entre o
conhecimento a ser adquirido e o ja existente na estrutura cognitiva do sujeito. Além
disso, outro fator interveniente nesta significacdo é a predisposi¢do e a motivacdo do
individuo para o estabelecimento destas relagdes. Assim, a mediacao do significado
“esta relacionada com imprimir valor e energia a atividade ou objeto, tornando-a
relevante para o mediado” (MENTIS, 1997, p.32). De acordo com Azevedo (2011, p.
31),

a mediacgdo do significado ocorre quando o mediador traz o significado e a
finalidade a uma atividade. O mediador mostra interesse e envolvimento
emocional, discute a importancia da atividade com o mediado e explicita o
entendimento do motivo para a realizacdo da atividade.

Conforme os dados apresentados na tabela 8, evidencia-se que os professores
explicam a importancia do conteddo. Esse fato, por vezes, carrega de significado
conteudos ditos “duros”, aproximando-os do cotidiano do educando.

Aliado a este fato, percebe-se que 43,8% dos professores apontaram que
sempre fazem perguntas de processo do tipo “Como?” e “Por qué?”’, e 56,2%
afirmaram que eles as fazem as vezes. Tais questionamentos levam os educandos a
formularem hipoteses acerca do tema trabalhado, valorizando o processo e a

construcao da resposta e nao apenas a dicotomia entre “certo” e “errado.

A hipétese tem um papel de articulacdo e de didlogo entre as teorias, as
observacges e as experimentacdes, servindo de guia a propria investigacéao.
Condiciona fortemente os dados a obter num percurso descontinuo, ainda
que balizado por um fundo tedrico que lhe d& plausibilidade, intervindo
ativamente nas explicacBes posteriores dos resultados (PRAIA,
CACHAPUZ, GIL-PERES, 2002, p.254).

Outro dado que pode ser observado € o fato de que 87,5% dos respondentes
afirmaram que, sempre ou as vezes, apresentam seus conteudos de diversas
maneiras. Essas diferentes formas de ensinar um mesmo conteudo vai ao encontro
da ideia de que pessoas diferentes constroem seu conhecimento de modos
diferentes. Sendo assim, a multiplicidade metodoldgica respeita as singularidades de
cada educando e as multiplas inteligéncias que se apresentam em uma sala de aula
(GARDNER, 1995).
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Tabela 8 — Mediacao do significado

O professor explica a importancia do contetdo. 10 6 0 16
O professor apresenta o mesmo conteldo de
. 5 9 2 16

diferentes formas.
O professor faz perguntas de processo do tipo
“Como?” e “Por qué?”.

Fonte: autoria propria, 2016.

Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

7 9 0 16

A transcendéncia é considerada por Feuerstein (1980) como a parte mais
humanizante da interacdo mediador-mediado, principalmente porque ela possibilita o
estabelecimento de uma variedade de relacBes que extrapolam a propria interacéo,
ampliando seu significado a outras situagfes e também ampliando o sistema de
necessidades do individuo. A transcendéncia possibilita ao individuo o
desenvolvimento de principios, conceitos e estratégias socioculturais que podem ser
generalizadas e transferidas para outras situacdes. Além disso, amplia sua
compreensdao de mundo através das relacdes que estabelece entre diferentes
atividades e conteludos, percebendo a conexdo entre as mesmas. Um ensino
fundamentado na repeticdo e na memdéria de contetdos fragmentados e carentes de
significado impossibilita a ampliacdo e o estabelecimento das relacbes, que tornam

possivel a compreensao global dos fatos. Segundo Azevedo (2011, p. 37),

a mediacdo da transcendéncia ocorre quando uma interacdo vai além da
necessidade direta e imediata, consequentemente ampliando e
diversificando o sistema de necessidade do mediado. O objetivo da
transcendéncia € promover a aquisicdo de principios, conceitos ou
estratégias que podem ser generalizados para situa¢des além do problema
presente.

Conforme os dados apresentados na tabela 9, 87,5% dos individuos afirmaram
gue sempre relacionam seu conteudo com outros conteudos ja trabalhados. No que
se refere a aplicabilidade do conteudo, 68,8% afirmaram que sempre auxiliam os
educandos a estabelecerem relagbes e indicam possibilidade de aplicagdo com
outras situacgoes.

Com relacao aos aspectos interdisciplinares, 31,3% dos professores afirmaram
gue sempre estabelecem relacbes da disciplina com as demais éareas do

conhecimento, ja 68,7% expuseram que o fazem as vezes.
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Tabela 9 — Mediacdo da transcendéncia

O professor auxilia os alunos a estabelecerem
relagcdes entre o conteldo trabalhado e sua 11 5 0 16
aplicabilidade para outras situacdes.
O professor relaciona o contetdo de sua disciplina
com contelidos ja trabalhados.
O professor relaciona o contetido de sua disciplina
com conteldos ja trabalhados em outras disciplinas.
Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionério.

14 2 0 16

5 11 0 16

A mediacdo da conduta compartilhada “envolve a escuta aberta e atenta do
ponto de vista do outro, enfatiza a cooperacdo, cria um clima de confianca e de
respeito” (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 52). Assim, tal mediacao
consiste no processo de interagdo entre o mediador-mediado, através da partilha de
experiéncias entre eles.

Ambos buscam alternativas para resolver a tarefa. O mediador, enquanto
responsével em suscitar a discussdo dos procedimentos necessarios, procura fazer
com que o sujeito se sinta capaz de utilizar seu pensamento de forma propria e
independente.

Conforme os dados apresentados na tabela 10, podemos perceber que 81,3%
dos respondentes afirmaram que estimulam a escuta muatua entre os educandos.
Além disso, 75% afirmam que encorajam os educandos a ajudarem uns aos outros.
Nesse processo de ajuda mutua ocorre o compartilhhamento de informacfes e
solucBes que resulta no crescimento de ambos 0s envolvidos no processo.

Tratando-se do trabalho em grupo, 87,5% dos individuos afirmaram que as
vezes utilizam esta pratica em suas aulas; ja 12,5%, que a utilizam sempre. Tais
atividades, quando bem orientadas, auxiliam no processo de construgcdo do

conhecimento, pois o didlogo entre os pares

[...] ndo tende a uma sO direcdo; ao contrario, envolve circunscri¢éo,
ampliacdo, dispersdo e estabilizacdo de sentidos. Um determinado
conhecimento (pretendido, na intencionalidade do outro; ou previsto, na
perspectiva de um observador) pode ou nao ser construido pelo individuo
(GOES, 1997, p. 27).
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Tabela 10 — Mediacao da conduta compartilhada

Critério da conduta compartilhada Sempre As vezes Nunca Total

O professor promove situagbes de

) 2 14 0 16
aprendizagem que envolva trabalho em grupo.
O professor incentiva o0s alunos a
compartilharem experiéncias uns com 0s 7 8 1 16
outros.
O professor compartilha sua abordagem para

= 9 6 1 16
a solucdo de problemas com os alunos.
O professor encoraja os alunos a se ajudarem 12 4 0 16
mutuamente.
O professor encoraja 0s alunos a ouvirem uns 13 2 1 16
aos outros.

Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

A mediacdo para a busca da novidade e da complexidade implica em orientar
0S sujeitos em vista da concretizacdo dos objetivos propostos, direcionando sua
atencdo para o estabelecimento de metas a curto, médio e longo prazos,
transcendendo as necessidades imediatas.

O mediador chama a atencdo para a importancia do planejamento e da
sistematizacdo como pressupostos para a obtencdo de éxito, incentiva a
perseveranga, incita a necessidade de revisdo das metas tracadas e dos
procedimentos selecionados para alcanca-las, auxilia na selecéo de estratégias para
gue o mediado atinja seus objetivos e desenvolva a sua autonomia em relacédo as
decisdes atinentes ao seu futuro.

Conforme os dados apresentados na tabela 11, 87,5% dos educadores
assinalaram que encorajam a curiosidade intelectual e 62,5% indicaram que sempre
buscam instigar a criatividade e a originalidade na solucdo de situacdes que
envolvem seus conteudos. Criatividade e inovacdo sdo aspectos extremamente
importantes para a solucdo de problemas, pois mobilizam uma série de habilidades
e competéncias que auxiliardo o educando, tanto em seu percurso escolar quanto
em sua caminhada apdés a conclusdo do mesmo. Segundo Feldman, Ruthes e
Cunha (2008, p.240), “a atitude criativa vem da necessidade inerente a todo o ser
humano de crescer através de seu potencial interno. A pessoa criativa pode ser
entendida como aquela que sabe quem é, onde quer ir e o0 que deseja realizar”.

Acerca da complexidade das situacbes de aprendizagem, 75% dos
respondentes afirmaram que sempre proporcionam atividades com diferentes niveis
de complexidade. Tal atitude intencional permite o exercicio da criatividade e da

inovagéo, dado que frente a uma situagdo mais complexa os educandos necessitam
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mobilizar uma série de estruturas cognitivas e atitudinais, prévias ou nao, para
encontrar a solucéo.

De acordo com Zabala e Arnau (2010, p.10), “ndo € suficiente saber ou
dominar uma técnica, nem ¢é suficiente sua compreensao e sua ‘funcionalidade’, é
necessario que o que se aprende sirva para poder agir de forma eficiente e
determinada diante de uma situagcado real” [grifo do autor]. O escalonamento de
complexidade, portanto, vai ao encontro deste aspecto, pois a realidade em si &
complexa e metamoérfica, exigindo dos individuos uma postura capaz de agir e

interagir criativamente frente a tal complexidade.

Tabela 11 — Mediacéo da busca da novidade e da complexidade

O professor orienta os alunos a identificarem o que é
, 10 6 0 16
novo em um conteudo.
O professor encoraja a curiosidade intelectual. 14 2 0 16
professor encoraja a originalidade e a criatividade. 10 6 0 16
O professor proporciona diferentes situacdes de
. : P . 12 4 0 16
aprendizagens em diferentes niveis de complexidade.
O professor encoraja os alunos a criarem seus
préprios exemplos e apresenta-los para a classe como 5 10 1 16
um todo.
O professor incentiva os alunos a resolverem a
: ~ ; 3 13 0 16
mesma situagdo-problema de diferentes formas.
O professor encoraja os alunos a perseverarem nas
. 10 6 0 16
tarefas dificeis.

Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

A mediacao do sentimento de competéncia implica em adaptar as situacdes de
aprendizagem de acordo com o interesse e a capacidade do aluno, selecionando e
adequando os contetudos de forma a possibilitar o éxito do mesmo. Valoriza o
desenvolvimento do aluno, incentivando-o a se autoavaliar e identificar a origem de
seus sucessos e/ou fracassos. Ajuda, também, o aluno a desenvolver sua
autoestima e a apreciar suas possibilidades e limitagcdes. Essa mediacdo “implica
estimular no mediado o aumento da autoestima, a crenca em suas capacidades, a
vontade de realizar e a determinacdo para continuar buscando a aprendizagem”
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 51). No entender de Azevedo
(2011, p. 43),

a mediagdo da competéncia ocorre quando o mediador ajuda o mediado a
desenvolver a autoconfianga necessaria para se engajar numa dada
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atividade com sucesso. O mais importante ndo é necessariamente alcancar
0 sucesso, mas sim a percepcao do mediado de que esta tendo sucesso.

Conforme os dados apresentados na tabela 12, 62,5% dos educadores sempre
executam acdes pedagodgicas respeitando os diferentes niveis, ja 31,3% indicaram
gque o fazem as vezes. Tal atitude, quando embasada em uma perspectiva
epistemoldgica construtivista, auxilia o educando na construcdo de habilidades,
competéncias e atitudes que servirdo de base para a solucdo de atividades com

maior complexidade e assim subsequentemente. Desta forma,

as conclusdes e aprendizagens elaboradas podem servir para uso imediato
ou para o futuro, possibilitando aos participantes ‘insights’ de novas
aprendizagens, além de incita-los a criatividade, & mudanca, inovacédo de
procedimento e novas formas de conduta (MILITAO e MILITAO, 2000,
p.21).

Tabela 12 — Mediacdo da competéncia

O professor formula questées de acordo com os

L n 10 5 1 16
niveis de competéncia dos alunos.
O professor encoraja os alunos a perceberem seu 7 7 5 16
proprio desenvolvimento.
O professor divide uma tarefa complexa em 6 8 > 16
partes mais simples.

Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

Conforme ja destacado, o ser humano, na concepcdo de Feuerstein, possuli
capacidade para transformar sua estrutura cognitiva e, em decorréncia, adaptar-se a
novas situacbes. Portanto, a mediacdo desta capacidade implica em tornar o
individuo consciente desta possibilidade, percebendo-se como corresponsavel no
processo de transformacdo do préprio funcionamento cognitivo. Conforme Gomes
(2002, p. 102),

[...] acreditar na imprevisibilidade e na superacdo das expectativas. O
destino passa a ser do préprio homem que, apesar de sujeito a
determinados fatores maiores que ele, também pode alterar o curso destes
fatores, influenciando diretamente sua histéria e, quem sabe, a histéria.
Feuerstein aborda a passividade dos educadores que ndo acreditam na
modificabilidade humana (GOMES, 2002, p. 102).

Conforme os dados apresentados na tabela 13, 62,5% dos educadores indicam

que sempre explicitam as diferentes formas de desenvolvimento de cada ser
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humano. Tais mudancgas cognitivas e adaptativas, naturais de nossa espécie, devem
ser trazidas a tona e este é justamente o papel do educador em sala de aula: instigar
os educandos a se adaptarem e se desenvolverem frente a diferentes situacbes. E
necessario, respeitando a singularidade dos educandos, leva-los a efetuarem uma
“‘intervencao eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante acdes por meio das
guais se mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes
atitudinais, procedimentais e conceituais” (ZABALA e ARNAU, 2010, p. 11).

Tabela 13 — Mediagdo do conhecimento da mudanga

O professor explica a possibilidade de mudanca
e de desenvolvimento que cada ser humano 10 6 0 16
possui.

Fonte: Autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionério.

A mediacdo da regulacdo e controle do comportamento consiste em
desenvolver no individuo a capacidade de controlar sua impulsividade na resolucao
de problemas que Ihe sdo apresentados. Além disso, o mediador orienta a atencao
do individuo, procurando fazer com que ele tenha a percepc¢éo clara e precisa da
tarefa, planificando estratégias para a resolu¢cdo da mesma.

A esse respeito, conforme os dados apresentados na tabela 14, os educadores
indicam que sempre estimulam comportamentos que levam a aprendizagem
(87,5%), encorajam a autodisciplina (75%), fomentam habitos de estudo (81,3%) e
incentivam a perseveranca na realizagao das tarefas (100%).

Segundo Azevedo (2011, p. 49), é justamente este o papel do mediador:

[...] fazer com que o mediado tome consciéncia da necessidade de se
automonitorar e ajustar seu comportamento. A rapidez e a intensidade da
atividade mental sdo modificadas de acordo com as caracteristicas do
estimulo e com as circunstancias.

Tabela 14 — Mediacao do controle e do comportamento

O professor estimula nos alunos o comportamento

R . 14 2 0 16
gue leve a aprendizagem.
O professor encoraja a autodisciplina. 12 3 1 16
O professor incentiva o respeito aos colegas. 16 0 0 16
O professor incentiva a responsabilidade e a

R 16 0 0 16

perseveranca para a realizagao das tarefas.
O professor estimula habitos de estudo. 13 3 0 16

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.
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A mediagdo das diferencas individuais consiste em respeitar as caracteristicas
especificas de cada individuo. Deste modo, a mediac&o procura incentivar respostas
divergentes e criativas, destacar a importancia das diferentes manifestacbes
culturais e desenvolver a consciéncia da singularidade de cada pessoa, fazendo o
individuo aceitar-se com suas caracteristicas e ter respeito por diferentes pontos de
vista.

Conforme os dados apresentados na tabela 15, os educadores indicam a
presenca da mediacdo das diferencas individuais ao expressarem que sempre
apoiam as singularidades de cada educando (81,3%), incentivando, sempre (50%)
ou as vezes (50%), para a solucdo de problemas de forma criativa e inovadora. Além
disso, conforme Azevedo (2011, p. 61), “a mediacdo da individuacdo encoraja a
autonomia e a independéncia em relacdo aos outros, celebrando a diversidade das

pessoas.

Tabela 15 — Mediacéo das diferengas individuais

 Sempre | Asvezes | Nunca
O professor aceita abordagens divergentes na solugéo
8 8 0 16

de problemas.
O professor encoraja o pensamento independente e

N ) ; 10 5 1 16
original, dando oportunidade para o trabalho inovador.
O professor deixa os alunos escolherem parte de sua
atividade e encoraja a diversidade no uso do tempo 2 10 4 16
livre.
O professor apoia o direito de o aluno ser diferente. 13 3 0 16

Fonte: autoria propria, 2016.
Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

A mediacao do planejamento e da busca por objetivos “pode ser comparada ao
ato de mirar um alvo e desenvolver uma estratégia para atingir seu ponto central”
(MENTIS, 1997, p.68).

Conforme os dados apresentados na tabela 16, os educadores indicam que
sempre (62,5%) ou as vezes (31,3%) estimulam os educandos a tracarem objetivos
gue pautardo as atitudes presentes com a finalidade de se chegar ao ponto
desejavel. Além disso, 62,5% indicaram que sempre propdem mudancas e
adaptacdes de objetivos com a intencdo de reconfigurar rotas frente a alguma
mudancga no percurso.

Mentis (1997, p.68) afirma que ao se tracar um objetivo, 0 mesmo deve ser:
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Conceituavel — o mediado deve ser capaz de conceituar, compreender e
identificar o objetivo;

Acreditavel — é dificil acreditar num objetivo que nunca foi alcancado por
outra pessoa;

Alcancavel — ser percebido pelos alunos como alcangavel, isto é, de acordo
com a capacidade deles;

Modificavel — possivel de ser monitorado e adaptado;

Desejavel — o mediado deve desejar com sinceridade alcancar o objetivo,
em vez de se sentir obrigado a fazer isso;

Facilitador do crescimento — néo destrutivo para o mediado, para outras
pessoas ou para a sociedade.

Tabela 16 — Mediacao do planejamento e da busca de objetivos

O professor estimula o aluno a estabelecer objetivos 10 5 1 16
a curto, médio e longo prazos.
O professor encoraja a perseveranca e a paciéncia
em busca dos obijetivos.
O professor desenvolve nos alunos a necessidade e
a capacidade de rever e modificar os objetivos de 10 6 0 16
acordo com as mudancas e as circunstancias.
O professor estimula a atitude autdnoma nos alunos
sobre o futuro deles.

Fonte: Autoria propria, 2016.

Nota: elaborado a partir dos dados coletados no questionario.

13 3 0 16

13 3 0 16

Dessa forma, continuamente o processo autorreflexivo vai se consolidando na
medida em que o0s professores continuamente estdo num processo de acao-
reflexdo-acdo sobre sua prépria praxis, e através da socializacdo e partilha das
experiéncias. No que se refere ao processo autorreflexivo individual, Imbernén
(2009, p. 58-59) refere que:

A individualidade e a individualizacdo podem ser positivas, ja que 0o(a)
professor(a) precisa de momentos para repensar seu “projeto de vida”.
Pode ser bom realizar praticas individuais e isso pode comportar um certo
isolamento. Toda préatica profissional e pessoal necessita, em algum
momento, de uma situacdo de andlise e reflexdo que deve ou pode se
realizar de forma solitaria (grifo do autor).

5.3.2 O monitoramento da aprendizagem

O monitoramento da aprendizagem dos estudantes das trés séries do Ensino
Médio foi realizado por meio de avaliagBes trimestrais, nas quatro areas do
conhecimento, tendo como referéncia a sistematica de avaliacdo adotada pelo

Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), conforme ilustra a figura 26:



131

Figura 26 — Monitoramento da aprendizagem

Linguagens, o
codigos e Matematica
Suas 2 5uas

Avaliagdo diagnostica

Avaliacdo 12 trimestre tecnologias tecnologias
Avaliagao 22 trimestre
Avaliagdao 32 trimestre
Ciéncias Ciéncias da
Humanas e Natureza e
suas cuas
tecnologias. tecnologias

Fonte: Medeiros e Sarmento (2015, s/p.).

Acerca do desempenho dos estudantes no processo de monitoramento da
aprendizagem, notamos uma significativa melhora, tanto atitudinal quanto nos
resultados.

Um dado significativo a ser aqui abordado € o fato de que antes do Programa o
Colégio em questéo, no que se refere a média do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), estava na quinta colocacdo quando comparado a outras instituicoes de
ensino da cidade, conforme mostra o quadro 1, localizado no capitulo 2 (secéo 2.2)
do presente estudo. Esta, inclusive, foi uma das motivagbes que levaram os
educadores a refletirem sobre suas praticas pedagodgicas.

Transcorrida a primeira fase da pesquisa aqui exposta, a média passou a ser a
segunda mais alta do municipio, no mesmo exame, conforme apresentado no

quadro 17, abaixo.

Quadro 17 — Resultado das cinco primeiras escolas do ranque no Exame Nacional

do Ensino Médio realizado no ano de 2015

Escola A Privada 598.03 577.76 636.11 621.05 557.19
Colégio La Salle | Privada 581.70 569.94 588.97 620.02 547.86
Escola B Privada 577.77 580.52 565.79 621.35 543 .4
Escola C Privada 559.44 566.42 542.27 606.28 522.78
Escola D Privada 552.41 550.45 546.78 596.01 516.4

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados disponibilizados pelo INEP.
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Por se tratar de um retrato muito especifico da realidade, tais dados servem
como indicadores do trabalho realizado e auxiliam para redefinir metas e tracar
objetivos. Disso podemos depreender a importancia da pesquisa-acao colaborativa
como mobilizadora das mudangas nas praticas pedagdgicas e, em decorréncia, no

aprimoramento da aprendizagem dos estudantes.

5.4 Quarta etapa: reflexdo e reorganizacao

Por fim, esta ultima etapa, conforme indica a figura 27, € dedicada a analise,
interpretacdo e elaboracdo de conclusbes de forma pormenorizada a partir dos

registros, documentos, arquivo etc., produzidos durante as etapas anteriores.

Sendo considerada principalmente como técnica de intervengdo, a
pesquisa-acao, nesta Ultima fase, adquire maior importancia na medida em
gue permite conhecer os resultados obtidos acerca da mudanca desejada.
Permite também abrir caminhos para a continuidade da agao, se necessario
(DIONNE, 2007, p.113).

E o momento dedicado a revisdo do processo, procurando localizar os
avancos, acertos e desacertos vivenciados tanto no processo de conducdo da
pesquisa-acdo, quanto nas ac¢des assumidas pelo coletivo de pesquisadores como
estratégias para a transformacao das praticas cotidianas.

No entanto, a pesquisa-acdo ndo deve ser concebida apenas como uma
metodologia pratica de intervengdo local. Deve ser concebida também como uma
ferramenta capaz de gerar e difundir o conhecimento produzido a partir das
estratégias e acbes aplicadas em uma determinada realidade. Segundo Dionne
(2007, p. 117), “ndo se pode conceber a intervencdo da pesquisa-acdo sem a
difusdo dos resultados”, mesmo que o conhecimento gerado seja baseado em uma
problematica especifica e de dificil generalizacao.

Assim, nesta etapa sdo desenvolvidos encontros centrados na discussao a
partir da andlise, avaliacdo e organizacdo dos registros produzidos pelos
educadores na propria acdo educativa. Tais momentos devem assegurar a
possibilidade da continuidade do projeto, ja que “é relativamente raro o fato de se
alcancarem completa e exaustivamente os objetivos do desenvolvimento logo no
inicio” (DIONNE. 2007, p.117).
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Figura 27 — Sintese da quarta etapa da pesquisa-a¢ao colaborativa

- t‘ - t‘ -
.\Jf,
- \) -

Fonte: elaborada com base em Dionne (2007).

No encontro que realizamos para a avaliagdo da trajetdria percorrida, cada
professor externalizou suas percepcdes sobre tal trajetoria. A seguir, apresentamos
fragmentos dos depoimentos dados pelos professores 5 e 8 sobre as suas

expectativas perante o trabalho.

Quando comecaram as reunifes e o0 projeto, me questionei sobre o que de
fato seria esse programa. A partir das reunides comecei a sentir-me
desafiada e com os colegas passei a pensar projetos. As reunibes me
desacomodaram e comecei a questionar-me o que precisaria fazer diferente
para que os alunos também me dessem um retorno diferente [...] o
professor se desacomoda, se mobiliza a estudar outros conhecimentos |[...]
(Professor 5).

Estou participando somente do final. E importante trazer este olhar de quem
entrou agora. Antes de fazer esta avaliacdo estava conversando sobre o
medo da escrita, digo nds porque j& estou dentro [...] entrei faltando um més
e alguns dias para terminar o ano letivo, mas jA& me sinto desafiada a
produzir e escrever também [...] sinto que ao ouvir estas conversas e relatos
desperta em mim algo que nunca foi dado, a possibilidade de ir além, de
inovar, de mudar. Acho que as apostilas em lingua espanhola séo limitadas
para a proposta e visdo tdo gigantes e nas quais a escola est4 avangando.
(Professor 8).

Com base nas falas supracitadas, € possivel perceber um movimento reflexivo
dos educadores acerca da propria pratica pedagogica. A reflexdo coletiva e a
teorizagdo da pratica desestabilizam o professor de maneira positiva, pois fazem
emergir a inquietacdo sobre as praticas pedagogicas até entdo empregadas. Tal
desconforto os impulsiona a repensarem sua acdo pedagdgica, tirando-os da zona

de conforto.
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Franco e Lisita (2014, p. 52) afirmam que esta é justamente a finalidade da
pesquisa-agao colaborativa, pois ela deve ser “um processo por meio do qual os
participantes possam desenvolver um estilo de questionamento critico sobre suas
praticas, visando transforma-las”.

Alguns professores fizeram mencdo as contribuicbes do trabalho para se
repensar a abordagem metodoldgica no ato de ensinar. Os depoimentos dos

professores 11 e 17 séo representativos das opinides dos demais professores.

[...] quero trabalhar projetos, ndo quero mais trabalhar s6 as apostilas, o que
esta me instigando sdo os relatos, as experiéncias de vocés... se em duas
reunides ja estou entusiasmada, isso significa que grande proveito tem este
trabalho. Este feedback, esta autoavaliacdo é importante [...] inovar ndo é
facil, mas a cada aula que entro ja faco diferente [...] quando eu saio de uma
turma j& fagco meu feedback e ja chego noutra turma diferente. O projeto
desafia, instiga [...] (Professor 11).

No inicio eu senti medo [...] sempre tive vontade de fazer projeto [...] sempre
me perguntava o que eu ia fazer com meu conteddo, onde ia lincar [...]
guanto aos projetos eu realizava aqueles que se fazia sozinha... fui vendo
como foi fluindo e as pessoas foram tendo ideias [...] € quando vimos havia
mais ideias do que tempo suficiente [...] para 0 ano que vem tenho muitas
ideias... a sugestdo €& que tenhamos oportunidade para pensar

objetivamente isso [...] j& passamos da fase da inseguranca... ja sabemos
fazer os projetos lincando os contelidos... depois que acontece a primeira
vez comecam a surgir muitas ideias [...] planejar em conjunto [...]. (Professor
17).

A partir da fala dos educadores é possivel perceber dois movimentos que,
embora parecam distintos, sdo inter-relacionados. O primeiro € o medo ou receio
inicial do novo. Impregnados por uma pratica educativa muito mais antiga e
tradicional que sua trajetéria profissional, muitos educadores sentem o medo da
mudanca. Isso ocorre em fungdo de que, mesmo que muitas vezes seja pouco
exitosa no que se refere a aprendizagem, o professor tem completo dominio da
metodologia e, com isso, “controla” sua turma e € justamente essa sensacao de
seguranca que o impede de ir além.

J& uma nova pratica metodoldgica, justamente por ser nova no cotidiano do
educador, deixa o professor mais instavel e gera muito receio. Isso porque “0 ‘novo’
causa medo por ser desconhecido e porgue, em muitas situacdes, compele a
pessoa a assumir papéis sociais que a levam a adotar comportamentos, expressar e
defender ideias e atitudes incoerentes com suas proprias convicgdes”
(CAVALCANTI, 1980, p. 124) [grifo do autor].
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No entanto, passada esta etapa inicial, e, a partir da reflexdo coletiva, os
educadores passam a sentir necessidade de mudanca, visto que a busca por
inovacao é inerente ao ser humano. O aspecto coletivo confere ao individuo maior
impulso pela mudanga, pois ele ndo estd sO nesta jornada, mas caminha com um
grupo em vista de um obijetivo.

O segundo aspecto, intimamente relacionado com o primeiro, € o rompimento
do paradigma mecanicista da ciéncia que predomina na escola, sua principal fonte
de disseminacgao. Vencidos os medos e receios iniciais, os educadores vislumbram a
possibilidade de extrapolar o limite de suas préprias disciplinas. Nisto, observa-se
novamente a importancia do carater coletivo da pesquisa-acao visto que as ocasides
de reflexdo e discusséo coletiva transformam-se em momentos de efervescéncia de
ideias e proposi¢cdes, dos quais surgem movimentos interdisciplinares, conforme
expde o professor n°® 17.

Os professores também mencionam o retorno dado pelos estudantes do
Ensino Médio, conforme podemos constatar por meio do depoimento do professor
15: “Os alunos estdo se dando conta que a escola mudou sua postura e que agora €
necessario assumir com mais seriedade os estudos”.

Muitas vezes, observa-se nas escolas a cristalizacdo de habitos, tanto dos
educandos quanto dos educadores. Nao se pode pensar nos habitos dos educandos
desvinculados dos métodos de ensino dos educadores, pois, ao acostumar-se com
uma determinada metodologia de ensino, o educando n&do se sente desafiado a
mobilizar diferentes habilidades e competéncias porque sabe que n&o seréo
necessarias em seu processo de escolarizacao.

No entanto, frente a uma revitalizacdo da praxis pedagodgica dos educadores, €
compreensivel que o educando sinta-se desafiado a lidar com essa complexidade
gue se mostra na sala de aula. Além disso, a pratica reflexiva auxilia no
desenvolvimento de atitudes como “método de estudo sistematico, motivacéo,
entusiasmo, compromisso e responsabilidade com a sala de aula” (ALMEIDA,
GHANEM E BICCAS, 2014, P.89).

O monitoramento sistematico da aprendizagem dos estudantes também é

salientado pelos professores. De acordo com o depoimento do professor 16:

As avalia¢des que foram feitas evidenciam crescimentos. Percebemos isso
na analise das questdes e dos resultados obtidos pelos alunos. A formacao
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continuada associada a isso contribui para o éxito. Os primeiros anos
comentam que estdo impressionados com os simulados [...] (Professor 16).

E importante destacar aqui a importancia da anélise dos resultados, pois esse
momento confere ao educador o papel de pesquisador. O trabalho de observar
atentamente o0s resultados, levantar hip6teses, definir objetivos e planejar
estratégias de acdo deve servir para realizar intervencdo pedagogica intencional.
Acerca dessa nova perspectiva avaliativa, Luckesi (2011, p.178) afirma que “o ato de
avaliar [...] constitui, por conseguinte, um ato cientifico e assim deve ser praticado.

Segue o autor:

O ato de avaliar, por ser diagndstico, é construtivo, mediador, dialético, visto
gue levando em consideracdo as complexas relacbes presentes na
realidade avaliada e dela constituintes, tem por objetivo subsidiar a
obtenc¢éo de resultados o mais satisfatorio possivel, o que implica que a
avaliacdo, por ser avaliagdo, esta a servico do movimento de construcéo de
resultados satisfatérios, bem-sucedidos, diferentes dos exames que estdo a
servico da classificacdo (LUCKESI, 2011, p.198).

Por fim, o depoimento do professor 19 sintetiza o sentimento do coletivo de
professores em relagéo ao percurso percorrido: “o Programa comegou este ano e
precisa ser continuado, com o aperfeicoamento de um processo. E necessario
definir uma unidade de acédo, com padrbes comuns de exigéncia”.

Apresenta-se aqui, na fala do professor, uma caracteristica bastante presente
no processo de pesquisa: a continuidade. E impossivel, dada a complexidade da
realidade, extinguir completamente um problema ou esgotar um tema no recorte de
tempo que dura uma investigacdo. E necessario extrapolar esses limites e, para
iSso, a pesquisa-acao colaborativa contribui sobremaneira, visto que seu processo
visa tanto a uma mudanca na realidade observada quanto a busca pela
emancipagao e o empoderamento dos atores nela envolvidos, a fim de que, ao final
do trabalho, consigam trilhar novos caminhos de forma autdnoma.

Isso se deve ao fato de que os educadores, apds a pesquisa-acao colaborativa,
“tenham apreendido comportamentos e atitudes no sentido de incorporarem a
reflexdo cotidiana como atividade inerente ao exercicio de suas praticas” (FRANCO,
2012, p. 124).

Essa internalizacao dos processos e atitudes reflexivas acontece em funcao de
gue o “sujeito e participante na investigagdo-acao colaborativa participa também na

avaliacao dos resultados e do impacto da acdo, sem deixar essa tarefa meramente a
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autoridades externas ao processo, como a inspecdo ou investigadores externos
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2014, p. 115).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo retomamos, em termos de sintese, a relevancia do estudo; a

trajetoria percorrida para a realizacdo da investigacdo, salientando os principais

resultados encontrados; e os limites e as perspectivas para estudos futuros.

6.1 A relevancia do estudo

A relevancia da pesquisa se da a partir da interseccdo de trés justificativas: a)

relevancia pessoal-profissional, b) relevancia académico-cientifica, e c) relevancia

social, das quais retomamos alguns aspectos:

a)

b)

O tema abordado no estudo tem sua base assentada na trajetéria do autor
como educador da rede publica de ensino. Desde os primérdios da sua
carreira de professor sempre houve o contato direto com educandos e
educadores do Ensino Médio, o que permitiu-lhe compreender as
angustias, frustracdes, dificuldades, entre outros aspectos importantes
abordados neste trabalho.

A revisdo de dissertacbes e teses produzidas em Programas de PoOs-
graduacédo no Brasil foi realizada no banco de dados do IBICT a partir dos
descritores: Pesquisa-acdo e praxis educativa, pesquisa-acao e Ensino
Médio, praxis educativa e Ensino Médio, e préticas educativas no Ensino
Médio. Localizamos um conjunto total de 99 trabalhos, sendo 22 teses e
77 dissertacdes, que categorizamos em 14 eixos tematicos, a saber: 1)
Concepcdes docentes (quatorze dissertacdes); 2) Autoavaliacdo das
praticas pedagdgicas (uma dissertacdo); 3) Avaliacdo da aprendizagem
(duas dissertacdes); 4) Influéncia do sistema de avaliacdo externa nas
praticas (quatro dissertacdes e uma tese); 5) Metodologia e praticas (trinta
dissertacOes e trés teses); 6) Curriculo (quatro dissertacdes e duas teses);
7) Os dispositivos legais e sua articulacdo com as praticas pedagogicas
(quatro dissertagcdes e nove teses); 8) Contribuicbes da formacéo
continuada para a qualificacdo das préticas (oito dissertacbes e seis
teses); 9) Praticas e inclusdo social (uma dissertacdo); 10) Inter-relagédo
professor/aluno (duas dissertacdes); 11) Culturas juvenis (duas

dissertacbes e uma tese); 12) Interdisciplinaridade e praticas (2
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dissertacfes); 13) Saberes docentes e praticas (uma dissertacdo); 14)
Planejamento e praticas (duas dissertacfes). Notamos a auséncia de
estudos direcionados a revitalizagcdo da praxis pedagdgica no Ensino
Médio, com base na pesquisa-acao colaborativa, articulando a formacao, a
investigacdo e a praxis. Tal fato confere o carater inédito & pesquisa em
guestao.

c) Em termos de relevancia social, entendemos que os achados do estudo
poderdo contribuir para a reflexdo acerca da praxis educativa no Ensino
Médio; dos processos formativos com os professores que exercem a
docéncia nesta etapa; da revitalizacdo da praxis educativa dos professores
participantes do estudo, e que tal revitalizacdo possa incidir na
potencializacdo da aprendizagem dos estudantes; da constituicdo de
professores reflexivos; e da melhoria da qualidade da educagéo no

contexto estudado.

6.2 Trajetéria do estudo e os principais achados

A pesquisa teve como problema de investigagao: “Quais as contribuicbes da
articulacdo entre a praxis educativa, a formacdo docente e a investigacdo para a
constituicdo de professores reflexivos e a revitalizacdo da praxis pedagogica dos
professores que atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas, no
ano de 20157?”.

A partir do problema de investigacédo, o objetivo geral da pesquisa foi analisar
as contribuicdes da articulacdo entre a praxis educativa, a formacdo docente e a
investigacao para a constituicao de professores reflexivos e a revitalizacdo da praxis
educativa dos professores que atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La
Salle Canoas, no ano de 2015.

Com base no objetivo geral, definimos os seguintes objetivos especificos:

a) Identificar, a partir das concepcoes dos professores que exercem a docéncia
no Ensino Médio, as dificuldades e os desafios encontrados no exercicio da
docéncia.

b) Propiciar espagos e tempos de formacdo continuada aos professores que
exercem a docéncia no Ensino Médio para a reflexdo sobre a qualidade da

educacao e a intervencédo pedagogica, auxiliando-os no planejamento e na
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avaliacdo de situacbes de aprendizagem nas diversas areas do
conhecimento.

c) Analisar as contribuicbes do processo formativo para a constituicdo de
professores reflexivos e a revitalizacdo da praxis educativa no Ensino Médio.

Para alcancarmos o primeiro objetivo realizamos uma série de momentos
formativos, por meio dos quais os educadores puderam externar de maneira oral ou
escrita (questionario) suas concepc¢des sobre os desafios e as dificuldades no
exercicio da docéncia no Ensino Médio. Os registros de tais encontros serviram de
base para a andlise documental e guiaram as ac¢des educativas das demais etapas
da pesquisa-acao colaborativa.

Para a efetivacdo do segundo objetivo proporcionamos momentos de formacao
pautados nos temas, angustias e expectativas levantadas na etapa anterior,
priorizando a reflexdo coletiva acerca das problematicas apresentadas. Tais
momentos foram configurados em forma de oficinas e contaram com a participacao
de profissionais com formacdo especifica de cada area, tendo por objetivo
aprofundar de forma tedrica e metodolégica os problemas ja pontuados. Deste
processo resultou a construcdo de um plano de acdo coletiva que visou a
revitalizagcdo da praxis pedagogica dos professores atuantes no Ensino Médio desta
escola.

a) Oficina A - Tal oficina esteve voltada especificamente para leitura, producéo

e interpretacdo de textos, pois este foi um dos aspectos relevantes,
constatado pelos professores, para a melhoria do aprendizado dos
educandos.

b) Oficina B — Voltada para o raciocinio légico-matematico e a resolucao de
situagBes-problema, a oficina buscou aprofundar de maneira tedrica e
metodoldgica os problemas vivenciados pelos professores acerca da
dificuldade dos educandos em resolver situacbes a partir da légica
matematica.

c) Oficina C — Voltada a elaboracédo de projetos investigativos interdisciplinares,
a oficina surgiu da angustia crescente dos educadores frente as novas
propostas de ensino interdisciplinar que permeiam a educacdo da
atualidade. Os proprios exames de avaliacdo externa, como o ENEM por
exemplo, trazem em sua bagagem metodoldgica uma perspectiva avaliativa

interdisciplinar, no entanto, na pratica da sala de aula por vezes a
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interdisciplinaridade de fato ndo ocorre. Em fungdo disso, a oficina teve
como objetivo levar os educadores ao exercicio da pratica interdisciplinar por
meio de projetos que envolvessem diversas areas do conhecimento.

Por fim, em relacdo ao terceiro objetivo especifico, foram desenvolvidos
momentos formativos com a prioridade de efetuar a andlise critica e aprofundada
dos registros produzidos com a finalidade de averiguar os contributos oriundos deste
movimento formativo para a revitalizacdo da préaxis pedagoégica dos educadores
envolvidos na pesquisa e para a melhoria da aprendizagem dos educandos. Além
disso, foi realizada uma avaliacdo oral e escrita da trajetoria percorrida, e os dados
foram utilizados para reorganizar 0os aspectos necessarios e viabilizar uma nova fase
do projeto.

No que se refere aos contributos da pesquisa-acdo colaborativa para a
revitalizacao da praxis educativa, pudemos perceber, a partir da fala dos educadores
exposta no capitulo cinco (se¢éo 5.4), 0s seguintes aspectos:

a) A reflexdo sobre a propria pratica inquieta e movimenta os educadores no
sentido de sairem de suas zonas de conforto na tentativa de buscar novas
metodologias ou teorizar as metodologias ja trabalhadas a fim de melhorar a
aprendizagem dos educandos;

b) Rompe com o paradigma mecanicista dominante nas ciéncias e, por
consequéncia, na escola, que € seu principal veiculo de divulgacéo. A
pesquisa-acao, por proporcionar momentos de formacao e reflexdo coletiva,
movimenta o compartilhamento de saberes entre os educadores, dos quais
resultam ideias, metodologias e projetos com viés interdisciplinar.

Por fim, sinalizamos que a revitalizacdo da praxis pedagogica no Ensino Médio
deve perpassar, entre outros aspectos, pela formacédo continuada. No entanto, tal
formacdo também deve ser revista no sentido de compreender o educador em sua
integralidade — pessoal e profissional — garantindo espacos formativos que

propiciem a critica e a reflexao individual e coletiva.
6.3 Os limites do estudo
Neste estudo nos propusemos a investigar as contribuicbes da articulacao

entre a praxis educativa, a formacao docente e a investigacdo para a constituicdo de

professores reflexivos, e a revitalizacdo da praxis educativa dos professores que
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atuam nas turmas do Ensino Médio do Colégio La Salle Canoas, no ano de 2015,
por meio da pesquisa-acdo colaborativa. Tal empreendimento, no contexto do
Programa Juventude Lassalista, direcionado aos professores e estudantes do
Ensino Médio, pautou-se pelo principio da construcdo e consolidacdo de um projeto
coletivo em prol do aprimoramento do processo de ensino com vistas a qualificacao
da aprendizagem dos estudantes. O éxito do Programa depende sobremaneira do
protagonismo dos integrantes da comunidade educativa, em especial dos
professores e dos estudantes.

Quando adotamos a perspectiva da formacdo e da intervengcdo educativa
articuladas a investigacdo, deparamo-nos com o0 que consideramos o limite desse
estudo, que € a questdo temporal. Dito de outra forma, os tempos necessarios para
as transformacbes pessoais geralmente nao coincidem com 0s tempos
institucionais. Transformar olhares e atitudes, e reelaborar convic¢cdes além do
tempo também demandam o desejo por parte dos envolvidos de se darem conta da
incompletude do ser humano e se predisporem a caminhar em busca de outros
conhecimentos.

Os resultados efetivos que podemos confirmar por meio do processo realizado
€ a potencializacdo da aprendizagem dos estudantes das trés séries do Ensino
Médio, expressa nos resultados obtidos nas avaliacbes realizadas previstas na
metodologia do proprio Programa. Entretanto, ndo temos como afirmar, mas
supomos e acreditamos que tais resultados séo decorrentes do trabalho realizado ao
longo de um ano, o que contribuiu para o revisitar das praxis educativas nesse nivel
de ensino e a mudanca em algumas posturas por parte dos estudantes e demais

integrantes da comunidade educativa.

6.4 Perspectivas para estudos futuros

Toda a investigacdo, muito mais que apontar conclusdes finais, sinaliza e abre
perspectivas para questbes futuras. Questdes essas que vao se constituindo no
decorrer da trajetoria percorrida e indicam novas frentes investigativas para, no caso
da pesquisa-acao colaborativa, alimentar sua continuidade em novas fases,
caracteristica do movimento espiralado. Nesse sentido, elencamos trés questdes,

dentre tantas possiveis:
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a) Quais estratégias institucionais s8o necessarias para viabilizar a praxis
educativa alicercada na interdisciplinaridade, na educacéo pela pesquisa e
no ensino por projetos de trabalho?

b) Quais as possibilidades oferecidas pela pesquisa-acdo colaborativa para que
os estudantes do Ensino Médio protagonizem, de forma autbnoma, o
processo de (re)construcdo do conhecimento?

c) Como as culturas juvenis interferem nos desejos e motivacbes dos
estudantes do Ensino Médio, e de que forma tais aspectos impactam para a
concretizacao dos objetivos previstos para este nivel de ensino?

Por fim, a contribuicdo mais significativa do estudo est4d no fato de o foco
investigativo ter sido originado das demandas formativas e da necessidade de
revitalizacao da praxis educativa, identificadas tanto pela equipe diretiva quanto pelo
coletivo de professores do Colégio, e que tal processo viabiliza a relacdo entre a
Universidade e a Educacao Basica, necessidade tdo enfatizada pelos dispositivos
legais.

Portanto, a investigacdo encontra eco nas motivacdes e inquietacées de um
coletivo que busca, por meio da articulagdo entre a formacdo, a investigagcédo e a
revitalizagdo da praxis educativa, caminhos para potencializar, cada vez mais, a
aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio do referido Colégio. Dito de outra
forma, o estudo oferece uma contribuicdo particular para o contexto no qual se
efetiva e para os profissionais que nele atuam, de forma que tais achados né&o
podem ser generalizados, mas podem sinalizar para outros caminhos possiveis de
serem trilhados em outras realidades e contextos educacionais.

Além disso, os achados deste estudo poderdo contribuir para o avanco das
discussbes sobre a praxis educativa no Ensino Médio; dos processos formativos
com os professores que exercem a docéncia nesta etapa; a revitalizacdo da praxis
educativa dos professores participantes do estudo, e que tal revitalizagcdo possa
incidir na potencializacdo da aprendizagem dos estudantes; a constituicdo de
professores reflexivos e a melhoria da qualidade da educacéo no contexto estudado.

Por fim, enfatizamos que compreendemos a finalizacdo deste estudo como o
término de uma etapa investigativa, sendo que a sua continuidade em outras etapas

formativas, sob o viés de novas questdes e enfoques, é proficua.
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APENDICE A - Termo de autorizac&o do estudo — Direc&o do Colégio

¥ UNILASALLE 57

CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DOUTORADO EM
EDUCACAO TERMO DE AUTORIZACAO DO ESTUDO
Canoas,___ janeiro de 2015.

llIma. Sra.
Profa. Ms. Maria Elisa S. de Medeiros
Diretora do Colégio La Salle Canoas

Prezada Diretora,

Ao sauda-la, solicitamos sua autorizacdo para realizar a pesquisa-acao
colaborativa, em nivel de Dissertacdo de Mestrado, denominada Constituicdo do
professor reflexivo e a revitalizagdo da préxis educativa no Ensino Médio: a
articulacdo entre a préxis, a formacao e a investigagao.

A pesquisa em tela se caracteriza por ser uma pesquisa-acdo colaborativa,
fazendo um recorte acerca da praxis educativa, visando a revitalizacao de tal praxis
por meio da articulacdo entre a formacao, a investigacdo e a praxis educativa. Os
protagonistas do estudo serdo os professores do Ensino Médio que participam do
Programa Juventude Lassalista: construindo o presente, projetando o futuro! O
referencial teorico estd estruturado nos seguintes pilares: a pesquisa-acao
colaborativa; a constituicdo do professor reflexivo; a formacao continuada e a praxis
educativa. A coleta de dados, no decorrer das etapas constituintes da pesquisa-agao
colaborativa, sera realizada através da andlise documental, do questionario, da
observacédo e dos registros no Diario de Campo do pesquisador. Tais dados serdo
analisados com base na Técnica de Andlise de Conteudo.

Entendemos que a contribuicdo mais significativa do estudo estd na medida
gue o foco investigativo € oriundo das demandas formativas e da necessidade de
revitalizacao da praxis educativa, identificadas tanto pela equipe diretiva quanto pelo
coletivo de professores do Colégio La Salle Canoas, e que tal processo viabiliza a
relacdo entre a Universidade e a Educacdo Baésica, necessidade tdo enfatizada
pelos dispositivos legais. Portanto, a investigagdo encontra eco nas motivacoes e

inquietacdes desse coletivo que busca, por meio da articulacao entre a formacéao, a
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investigacdo e a revitalizagdo da préxis educativa, caminhos para potencializar, cada
vez mais, a aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio do referido Colégio.
Além disso, os achados desse estudo poderdo contribuir, para o avanco das
discussoes acerca da praxis educativa no Ensino Médio; dos processos formativos
com os professores que exercem a docéncia nesta etapa; da revitalizacdo da praxis
educativa dos professores participantes do estudo, e que tal revitalizacdo possa
incidir na potencializacdo da aprendizagem dos estudantes; e da constituicdo de
professores reflexivos e a melhoria da qualidade da educagéao no contexto estudado.

Os professores assinardo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Ressaltamos que serd salientado que a participacdo sera totalmente
voluntaria e que as informacdes prestadas ndo serdo nominadas, ou seja, que terédo
sua identidade preservada. Além disso, a participacdo dos professores nesta
pesquisa podera ser interrompida a qualquer momento, mediante decisdo do
professor. Também, ressaltamos que, sempre que necessario e/ou por interesse do
Colégio, poderédo ser fornecidas informagdes sobre os procedimentos e técnicas
utilizadas ao longo do estudo, ou outros assuntos relacionados a ele.

Salientamos que esta pesquisa ndo incidirhA em nenhum risco aos sujeitos
envolvidos e nem ao Colégio, e que os dados coletados ficardo sob
responsabilidade do mestrando em Educacédo, Rafael Meira Seniw, pelo periodo de
cinco anos. Além disso, ao final da realizacdo da pesquisa e da defesa publica da
dissertacdo, sera entregue uma via impressa e uma eletrbnica do Relatério Final.
Outrossim, informamos que a dissertacdo esta sendo orientada pela Profa. Dra.
Dirléia Fanfa Sarmento, docente do Programa de Pés-graduacdo em Educacédo do
Unilasalle.

Desde ja, agradecemos pela colaboracao da Instituicdo para a realizacdo desta

investigacao e ficamos a disposi¢cdo para qualquer esclarecimento adicional.

Atenciosamente,

Rafael Meira Seniw
Mestrando em Educagao

Profa. Dra. Dirléia Fanfa Sarmento
Orientadora da Dissertacéo
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

¥ UNILASALLE 57

CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DOUTORADO EM
EDUCACAO TERMO DE AUTORIZACAO DO ESTUDO

Prezado(a) Professor(a),

Ao sauda-lo(a), o(a) convidamos e solicitamos sua autorizacdo para realizar a
pesquisa-acdo colaborativa, em nivel de Dissertacdo de Mestrado, denominada
Constituicdo do professor reflexivo e a revitalizacdo da praxis educativa no Ensino
Médio: a articulagdo entre a préaxis, a formacéo e a investigacao.

A pesquisa em tela se caracteriza por ser uma pesquisa-acdo colaborativa,
fazendo um recorte acerca da praxis educativa, visando a revitalizacéo de tal praxis
por meio da articulacdo entre a formacdo, a investigacdo e a praxis educativa. Os
protagonistas do estudo serdo os professores do Ensino Médio que participam do
Programa Juventude Lassalista: construindo o presente, projetando o futuro! O
referencial teorico estd estruturado nos seguintes pilares: a pesquisa-acao
colaborativa; a constituicdo do professor reflexivo; a formacao continuada e a praxis
educativa. A coleta de dados, no decorrer das etapas constituintes da pesquisa-agéo
colaborativa, sera realizada através da andlise documental, do questionario, da
observacédo e dos registros no Diario de Campo do pesquisador. Tais dados seréo
analisados com base na Técnica de Andlise de Conteudo.

Entendemos que a contribuicdo mais significativa do estudo estd na medida
gue o foco investigativo € oriundo das demandas formativas e da necessidade de
revitalizacao da praxis educativa, identificadas tanto pela equipe diretiva quanto pelo
coletivo de professores do Colégio La Salle Canoas, e que tal processo viabiliza a
relacdo entre a Universidade e a Educacdo Baésica, necessidade tdo enfatizada
pelos dispositivos legais. Portanto, a investigacdo encontra eco nas motivacfes e
inquietacdes desse coletivo que busca, por meio da articulacdo entre a formacéao, a
investigacao e a revitalizacdo da praxis educativa, caminhos para potencializar, cada
vez mais, a aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio do referido Colégio.

Além disso, os achados desse estudo poderdo contribuir, para 0 avanco das
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discussoes acerca da praxis educativa no Ensino Médio; dos processos formativos
com os professores que exercem a docéncia nesta etapa; da revitalizacdo da praxis
educativa dos professores participantes do estudo e que tal revitalizacdo possa
incidir na potencializacdo da aprendizagem dos estudantes; e da constituicdo de
professores reflexivos e a melhoria da qualidade da educag¢é&o no contexto estudado.

Salientamos que esta pesquisa ndo incidirdA em nenhum risco aos sujeitos
envolvidos, (sendo que a identidade de todos sera preservada) e nem ao Colégio, e
gue os dados coletados ficardo sob responsabilidade do mestrando em Educacéo,
Rafael Meira Seniw, pelo periodo de cinco anos. Além disso, ao final da realizagéo
da pesquisa e da defesa publica da dissertacdo sera entregue uma via impressa e
uma eletrénica do Relatorio Final. Outrossim, informamos que a dissertacao esta
sendo orientada pela Profa. Dra. Dirléia Fanfa Sarmento, docente do Programa de
Pés-graduacdo em Educacgdo do Unilasalle.

Desde j4, agradecemos pela colaboracéo da Instituicdo para a realizacao desta

investigacao e ficamos a disposi¢céo para qualquer esclarecimento adicional.

Atenciosamente,

Rafael Meira Seniw

Mestrando em Educacéao

Profa. Dra. Dirléia Fanfa Sarmento

Orientadora da Dissertacéo



